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ABSTRACT 

This article^ translated into Spanish from the 
French y discusses changes and increasing complications in society 
which call for educational reform and improvement. Elementary 
education^ traditionally based on memory skills, should become the 
setting for the development of mental processes and intellectual 
skills through the activity of problem solving. The child should be 
led to discover problems, to search for and evaluate solutions, and, 
finally, to test those solutions. Important for educational reform is 
the research work of psychologists considering intellectual 
development and learning processes. (VM) 
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PRIMERA PARTE 



g ^ Exponer una-problemdtica de la escuela elemental, es exponer td^ 

€ i a problemdtica de todd nuestra sbciedad. Todo el rhundo estd de acuer- 

2 o m do en qje la escuela debe pnepa.-ar la generaci6n del mafkina. Gomo 

podemos imaginar una escuela. eficiente sin anolizar la^sociedod dbnde 
vivlmos y sin yer lo mds clararnente posible los lineamientos de la futu- 
ro sociedad? El universo puede que quede igual, pero Ip que se cond- 
ce, la mdneinci de reaccionar cambiq constantemente. Prepardr una es- 
cuela a(iaptdda,.es preparer unci escuela que pueda respbnder a esds 
nuevas dimensicnes. 

Nuestra sociedad temporaria 

Nosotros vivimos en una>sociedad que Benhis ha calificqdo de tempo- 
rafia (1). Las situaciones estables^ clarcimente definidqs de mdnera defi- 
nitivd no existen mds. Nosotros vTvimos bdjo el signo del cdmbidy una^ 
de las cuajidddes ese'ncidles del hombre serd su capaci dad para enunciar 
y solucionar prdblemqs. Los probiernas a los cuales se debid hdcer frente 
hasta ahora, ya estdn en la mayor parte resueltds y los nueyos desaffos 
a enfrentar, no tienen precedente en la historia de la humanidad^ 

Los problemds de la contaminacidn del agud y del aire, de la conser- 
vqcidn del medio natural, de la vida en los medios urbdnps, del ham- 
bre, de la guerra, etc. son problemos nuevos para los cuales no posee - 
mds solucidri. El hpmbre no puede elegir, debe reflekipnar sobre ello 



(1) Bennis and Slater. The temporary Society^ Harper and Row, 1968. 
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y de manera muy eflcaz. En ello vo su,supervivencio. Toda decision, 
toda accion de su fsarte involucra a la humani.dad en conjunto. 

La aceleracion del cambio se hace sentir netamente desde el comien 
zo del sigloi En cada d6cada, esta aceleracion qumenta-^en progre- 
si6n geometrica. Las causes de esta qceleraci6n pueden ser mi3ltiples> 
pero ciertamehte tambi^n lo son la bOsqueda cientrfica y el progreso ' 
tecnolpgico.: Vivir en una sociedod donde todo cambia/donde la.per- 
manencia de ideas y t6cnicas-no existe.mds, obliga a! Sombre a desa- 
rrollar nuevqs aptitudes. Para adoptarse a esta socieddd, que es la 
nuestra, el honibre debe vol verse cambio 6l,mismo. 

La definicion que el hombre se da no puede'seguir siendo esWtica. 
El hdmbre se define por sy propio movimiento, por su capacidqd deVol 
verse otro, de utilizer nuevas formas de pensamiento, de emplebr o " 
tras t6chicas, otros elementos y enunciar nuevos prpblemas. 

La puesta al dfo de nuestra sociedod se hace q uh ritmo creciente. 
Culturas secundarias nacen mds o menos frecuentemente, y las mismas 
entron en-conflictq abiertb con las ya existentes.-.No es -en un perfodo- 
de 25.artos que se origihan los conflictos, sino eniperfodos ihferiores a 
5 artos. Estamos en el momento en que ppdembs reemplazar personajes 
brillantes, plenqs de imaginaci6n y de dihamismo, por otras personas 
tan bri Mantes, imaginativqs y di^ndmicas como ellas, por el solo hecho 
que estas Oltimas tienen una visi6n del myndo mds al.dra y utilizan me 
nos concepciones ya ahticuadas. /2) " 

Es bien cierto que nuestra escuela, y mds todavib la de martdna> de- 
be reposar sobre cimientos diferentes. 

Laeducacion permanente, la puesta al drd de nuestras bpciones; de 
nuestros valores, de nuestras t6cnicas, no es una eleccion. El cambio 
no se detendrd, se lo quiera o no. Falta saber si llevard hombres pre- 
parados.que lo guiardn o si el hombre se de{artf transportar sin mflyen^ 
ciar sobre la elecci6n de la direcci6n. Estdmps en un punto-donde el 
.lombre puede decidir construir su historia en el sentido que 6l determl 
ne mds que dejarse llevar por el la. 



No se trata de cambiar de hoy para.maflana, es un trabaio de 



largo 



(2; BENNIS. The temporary society, in Journal ofCreo'/ve^ Se>-avi 
vol.3 , n. 4, Foil 1969, p. 225-. ' 



dliento que la escuela de^e prepartir desde que jos niflos le son cprifia- 
dbs. Si la escuela fuera en sentido contrtirio, rendirfa un p6simo servir 
ciba Id socieddd / fsto deberrd hacerid desaparecer para reempl<^zarla 
por una estructurd mds eficdz^Es posible que riuestro si sterna de ense- 
rtanzd^en sts formas dctuaies,sea yentcjoso y que las formas de mdnda- 
rinazgo a Ids cuales se somete a los |6venes, desde la entrddd d Iq es- 
cuela elemental hqstd el egreso de Ja universidad, sean mds perjudicia- 
les de lo que se cree.(3) ^ ^ \ 

Recordamos que el progreso t6cnicp es uho de los principqies agentes 
de cambio. Parece cierto que la invenci6n de) pidstico. Id llegada de 
Ids computadoras, la carrera espqciar,^hacen mds por la aceleracion 
del cambio que qlgunas refjexiones filbs6f|cas que se ddn sin Hacer el 
largo camino que puede dar origen a esps^datos y pbnerlps en curso. El 
progreso tecnoldgicp sobreposd Jos conpcimieritos cientfficps. No hay 
que dsombrdrse de esta qparente cbntrddiccidh. La historia de la cien- 
cia estd^llena de ejemplps demostrdndo que el hpmbre se encierra en sis 
temas cerrados que lb llevan a negar ids evidencias que lo rbdean. La 
torre Eiffel no fue posible hasta el dfa en que se decidid cbnstruirja. An 
tes, este proyecto parecfq como un imposible, 

UN NUEVO TlPO DE HOMBRE 

Nuestra sociedad hbs imppne un funciondmierito psfquico diferente del 
de nuestros antecesores. Tql es asf que 1a escuela podFa contentarse cbn 
enseHar conocimientos y solyciones d los problemas que eran los mismos 
de una generdcidn a otfa; el hbmbre podfa asegurarse. Los conocimien- 
tos adquiridos tehfari un cardcter de.generalidad y de abspluto que no 
molestaba al hombre. La situacidn hq cqmbiado y la verdod'no tiene mds 
Ids dirnensibnes de antes. El horhbre busca siempre la verdad, pero la a- 
compdfia de una nueva dimension que es la duda constqnte y el deseo de 
verificacion, 

Este cambio d la sbmbra del conocimiehto parece ser un producto del 
m^todo experimentdl. Es^ entonces^ un prpducto myy reciente^ y se pue 
de suponer que estd actitud fuhdamental va a ir en aumento. Vivimos u- 
na fpoca de transicidn diffcily ya que nuestros esquemqs enciclop^dicos 
y absolutbs entran en cpntradiccidn con este nuevo valbr que es la rela- 
tividad del conocimiento y de la verdadi'-^^'^ 



(3) Dumazedier J. Conference qu Centre Pilote Lavdl^ Hiver 1969 



El dfa que el hombre se pone a enunciar problemas^ a inferrogarse 
sobre su universe y sobre .si rr.»smo poniendo en dudq io que conoce y 
buscondo verificor todo, pierde e^c; «equridad ingenua que tenfa y de- 
be qprender a vivir en la iricerHdumbre y hdsta en la inseguridad. A- 
prender a tolerqr la dmbigUedad :pr6vocada por los problemas mds corri- 
plejbs que todavlb no tienen soluci6n y no cedeh d nuestra: explicacio 
nes tan rfgidas, es una habiliddd necesaria ql hombre de mafia na, 

Debemos forma'r un huevo tipo.de hombre. El hombre honesto que sa ^ 
bfa de todo se vuelve gradualmehte absurdo. Des'cle el momento que se 
compqra la erudicion de un hombre con la de unq computqdora, se cons 
tata que Id erudici6n del" hombre no puede ser mds que mfnima y muy " 
parcial. Porotra parte, ningCin hombre ppdrfq seguir el ritmo con que 
se acrecientqn los conpcimientos, y en todos lbs sectores. 

Nuestra tecnologi'q noi'permite creer que aparatos perfeccipnados po 
drdn muy pronto hacer la sumq de todos los conocimientos y estar al dfa. 

No tenemos que formar a! hombre de maftana con el modelo de las 
computadoras, es decir, uh hombre que cilmacene informacion y fa re- 
produzca cuando se le pregunte. Ya poseemos las computddbrqs que no 
hacen porotra parte, mds que cpnfigurar a los que vendrdn, Pard vivir 
eficqzmente con estos nuevos Otiles- el hombre tiene necesidad de saber 
exponer sus problemas, y de poder comprometerse en gestiones funcib- 
nales y resplverlas. El hombre debe saber Io que puede llevar a la md- 
qui no para mayor eficacia y reservar sus energfas para tqreas mds huma 
nas, 

UN NUE'/Q TlPO DE TRABAJQ 

Hqsta ahora cada uno tuvb su oficio,^c5u especializaciori, cadq uno 
hacfa su trabajo sin estar ligado a los otros y nadie se queiaba. 

Pero las cosas se transforman, los problemas.se complican. 

Estdmos en un mundo donde la interdisciplina es la regla. Los proble 
mas no son mds unfvbcos y no existe un especiqiista que pueda enorgu-" 
llecerse de saber todo de un problema. Nos fqltan equipos pluridiscipli 
harios para ver-simultdneamente todos los aspectps de una tared y asf 
ganar en eficacia y productividad. Debemos aprender a vivir con gente 
que no encore los problemas como nosotros lb hacemos, 

No.se trata de referirse a especialistqs que continuen trabajando so- 
los, Tampoco ellos podrfan tolerarlo. Por otra parte, serdn grupos de 
tarea^ o de personas que posean especialidades diferentes, habilidades 



diversas y semejanzds nriundahas a veces contradictorias, las que serdn. 
lidmadas a trabajar en conjunto sobre un mismo problema, Se les con- 
fiqrd tareas complejas, y serd su responsabilidqd cumplirlas, Por otra- 
parte, se puede todavfa, sin mala fe, trabajqr solo? 

Las tareas serdn definidds por las urgencias locales, y desde el mo- 
mento en que estardn terminadas, los grupos de. trabajo estardn disper- 
sos y. reunidos otra vez para afrontar otros problemas, Es.bien ^vidente 
que las habi|idades de trabajo en equipd se vuelven esenciqies, De la 
misma manera,es nigcesaria una gran dosis de adaptaclon para afrontar 
diferentes prbblemas en un ritmo pqrecido, Lejbs de ser cferto.que en 
este mundo una especializacion exageradd sea esencidl. Al contrario, 
una especia|izaci6n exdgerada> con la especificacion de su t^cnica, 
sus semejanzas ihcomprensibles a los otros y sobre todo su lenguaje ex- 
trdflamente especlaltzadb y a menudo incdmunicable a los profanos, 
puede volyerse un fardo^pesado de, llevar para un equipo de trabajo. 
Las habilidades de comunicdcion.y de comprension se vuelven esencia- 
les. 

Se podrfa elaborar mucho tiempb sobre las caracterfsticas de riuestrd 
sociedad. Nuestra escueia no estard basada en valores diferentes a los 
de las que acabamos de describir? La escueia no tiene como misi6n prg 
parar a la^uvehtud del.aho 2000? Con qu6 valores la prepara? Qu6 
habilidades desarrollq en elld? Y:si estuvi6ramos haciendb un camino 
falso? 

AUTORITARISMO,DOGMATISMO,ENCICLOPED|SMO 

Estos tres t6rminos resumen muy bien las bases de nuestra escueJa(4), 
Es necesario decir que nuestra sociedad estd fundada sobre !os mismos e- 
lementos, Desde el momento en que no tenemos mds necesidad de perso- ' 
nas que sepan todo, que no se equivoque n jamds, pcjro sf de personas que 
investiguen, planteen lbs problemas pertinentes, la escueia sigue siismpre 
autoritariq, dbgmdtica y encicjop^dica. - 

El autoritarismo es a las relaciones'humanas Ip que el dbgmatismo es al 
conocimiento. Es una actttud de fondo que atraviesq tbdo lb que hacemos. 
Estd actitud tbca particularmente nuestrgs semejanzas de la realidqd ffsi- 
ca y humana. El grado de autoritansmo es el sfntomo del grado de con- 
fidnza que pone mos en los otros y en nosotrbs mismos. 

Toda nuestra civilizaci6n nos ha impuesto un modelo de hombre caMo, 
miserable y hasta perverso. C6mb se puede construir un modelo fundado 

(4) Kessler A. . La fonction 6ducdtive de M6cble. Editions Universitaires 
de Frigourg, 1964 



en la confianza en el projimo? Por otra parfe, muy femprano, nuestra 
educacion multiplica las experiencias negativas que desvaloriza la ima- 
gen que cada uno tiene de s?* mismo. En estas condiciones, la confianza ' 
en eT projimo esrd dpblemenre debilifcda. Nuesfra escuela peVpetOd ese 
funcionamlento cenfrado sqbre la iniposicion, el control, las sanciones. 
Evita desplazar las iniciafivas hacia los ninos. El maestro se comportq 
como si estuviera en bOsqueda de prestigio. Si se repite en Ids escuelas 
de formacion de moestrbs de forma dogmdtica, que lo que im porta no es 
loque el maestro dice/sino lo que hace y la manera en que lo hace, no 
es de extraflarse que los iiiflos se estructureh.grddualmente segOn yn es- 
quemo autoritqrio y que, en-consecuencia, ellos perpetOen el modelp. 

Siempre me ha extraflado Id forma como los hiPlos despu^s de una'sema- 
na de clase saben ya reproducir ese modelo de autoridad cuando "juegan 
a la escuela". Ellos extraen las constantes mds profundas de este modeio, 
exponen, controlan, castigan, recompensan, hacen o^cupar rangos,ponen 
orden, etc. No he visto jamds niflos que jueguen^a la escuela creando 
situaciones, ofreciendo su qyuda, enfusiasmando y aceptando errores.Es 
necesario decir que tampoco he visto clases que ofrezcan este tipo de 
funcionamiento. 

Hay lazos muy estrechos entre el autoritarismo y el conformism^o. Los 
estudios de los Oltimos jflos sobre la c'reatividad, parecen poner en evi- 
dencia que el conformismo es la traba mds importante para ej pensamien 
to creador.' Entonces nuestra sociedad y nuestra escuela estdn fundadas 
sobre el conformismo. Cada.sub-grupo inspecciona al otro pard ver si tra- 
baja de la misma forma cree en las mismas cosas, se comporta de id^nti- 
ca manera, Como esos sub-grupos estdn muy a menudo jerarquizados, los de 
arribo se imponen a los de abajo y as^se ven aparecer formas de presi6n 
de lb mds insidiosas. 

Entre la conformiddd y la falta de confianza en sf, no hay mds que u- 
na diferencia de palabras. En lugar de tener confianza en si^ mismo, de 
seguir lo que se percibe y lo que se sabe de las cosas, se espora para re- 
ferirse a eso, que se lo anticipe como atentados del medio que lo rodea, 
o bien pdra poner a salvo nuestra conducta. Como asombrarse de ese con 
formismo cuando se ha puesto semejante culdado en prepardrnos pard eso. 
Como asombrarse de que nosotros podamos perpetuarlo con lal facilidad, 
cuqndo se ve la profundldad con que se ha enraizddo en nosotros. ' 

En un sistema donde el modelo de funcionamientb pot* excelencia es ' 
el maestro que ensena, que transmite conocimientos ( como si eso pudie- 
ra hacerse), los niflos desarrollan actitudes nefastas, a la sombra del 



conoclfniento y de su capacidad para descubrirlas. Me parece claramen 
te que nuestro sistema desarrolla una dependencia exagerada a la som-" 
bra de los demds y de los manuales. El universo fhico y humano no es 
mds fuente de,conocimientos. Es el maestro que es la fuente, o sus re- 
presentantes autorizados> 16s manuales, las enciclopedias. El niilo es- 
perG, mds que explorar, manipular>/observar, interrogar, Siempre me 
ha asonribrado la inutil.idad de la noci6n de investigaci6n en la escuela 
elemental. En muchos de estos casos^. los niilos en lugar de.buscar^van 
a la bibliotecdi, y ensa'yan resumir de los -libros, d menudo en desusd, y 
sln-una^onza de iespfritu de crrtica. Vivimos en tablas sindpticas. 

En uh sistema dohde el, profesor transmite c^onocirriienYos que tienen 
vdlor en sY, en un sistema donde los elementos de aprendizaje son cons 
truidos para trqnsmitir conocimientos y no para desarrollar habilidades" 
ihtelectuales generaljzadas, cada vez que un nif^o se permite.ser crJ>i- 
co/poner en duda el cbnocimiento recibido, corre el riesgo de ser aper 
cibido como si hubiera querido poner eh su lugar al mismo profesor. Es^ 
te se defiefnde/. el otro dgrede, y el circulo vicjoso del autoWtaris'mo 
va a comenzar y no podrd detenerse ya. Anderson ha demostrado como 
las jeacciones de dominacidn engendran siempre agresi6n.(5) 

En un sistema centrado en la tronsmisidn del conocimiento lo que im 
porta es la cantidad de cosas acumuladas, mds que el desarrollo de ha- 
bilidades especlficas. Ahora, en la sociedad en que estamos, no es la 
cantidad de cosas aprendidas lo que cuerita, ni el lenguaje que se es 
capaz de utilizar para transmitirlas, sino la calidad de las cosas, su 
pertinencia y la cdpacidad que se ha desarrollado para utilizaria?. 

Cuando se lo examina baio el dngulo'-de los efectos que produce, 
nuestro sistema es de una Idgica imperturbable; La contestacidn, si se 
la considera como una reaccidn d este tipo de.relaclones impersonales 
o-como una refutacidn de esta forma de aprendizaje fundada sobre^lq 
transmision, me parece como un signo de salud mental de nuestra iuven 
tud. 

Y LA ESCUELA ACTIVA ?... UN ESPIRITU? 

En el contexto que acabamos de describir, ddnde podemds situar la 
refonna pedagdgica? Qu6 devendrd la nueva^e^cuela? La escuela ac- 
tive? 

(5). Anderson: The /Measuremen of Domination and Socially integration 
Behavoir in Teacher's Contact with Children, in Amidon et Hough, 
Interaction .Analysis, "^Addison Wesley, 1967. 



Parece coda vez mds evidente que los maestros de provincia estdn tp 
dos de acuerdo con la escuela activa ( en la elemental por su^njesto), 
Es mds, todos la hacen. Pero en los hev^hos, qu6 es lo que hac^n?. Eso 
ya no me parece tan claro. Estos conceptos de escuela activa, de es- 
cuela nueva, de partleipacidn, de creatividad,etc,, encierran una 
realidad tan vqsta que al final no quieren decir nada de ton evilecidas 
que estcfn. 

Es petigroso introducir en close cuolquier medida, en nombre de la 
escuela nuevo. Puede ser que estemos delonte de.otros mdices de la 
conformidad que nos destrozo sin cesar. Que se cesejde definir la es- 
cuela nuevo como una octitud o un espfritu y que se^ensoye de extroer 
los dimensiones fundomentoles. 

Una octitud no existe en vocfo. Es u^o realidad que se traduce en 
comportomientos especfficos y es de esos comportomientos que puedo 
inferir lo existencio de una octitud profundomente enrafeoda en el maes 
tro. No se cree en una octitud, uno es eso octitud. Desde el momento"* 
en que se observo io que paso en los closes y que se pregunto cudles 
son los octitudes de los maestros frente o los diferentes elementos de lo 
reolidod escolor, uno tiene derecho o hocerse preguntos serios. 

Muchos investigociones hon querido extrder los octitudes de los moes 
tros o partir de lo que los moestros responden en los cuestionorios. Esto" 
t6cnico me porece equivocodo, yo que ello procede o partir de crite- 
rios que dejon de lodo los elementos mcfs importontes de lo ftalidad. Se 
rib folso osimilor los comportomientos verbales de un moestrc a sus 
coijfiportomientos en close. Se espero, puede serylo imogen ideal que un 
moestro se hoce de su close, pero no se da uno cuento de lo reolidod. 
Si la escuelo nuevo existe es en el seno de lo vido de uno close que se 
lo podrd observor y evoluar. El me|or fndice paro conocer los octitudes 
del moestro me parece que es lo que los niffos hacen,los hobilidodes 
que desorrollon en contocto con situociones que hon sido preparodas 
paro ellos. 

El primer elemento o extroer corresponde o la preocupacidn de outeQ 
tificor los relociones interpersonoles. Es lo controrio del outoritorismo. 
El maestro hoce reposor su occidn sobre uno concepcion mds positivo 
del niffo, ^1 lo compromete per adelontodo en el proceso de oprendizo- 
je y de devenir personal. Esto octitud toco tombi^n ol conocimiento. 
El maestro no concibe mds el conocimiento como un bien de consumision 
del cuol 4\ es el distribuidor oficiol ,sino mas bien como una construe- 
cl6n y una creocidn personal que debe focilitor. El dogmatismo pierde 
sus derechos de ciudod y el enciclopedismo no es mds un obietivo o ol- 
conzor. 
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Pero parole lamente; la escuela nueva, es tambi^n todo un repertorio 
de t6cnica$, de estrategias, de dtiles que ^1 maestro sabe manejar segOn 
los qbjetivos que busca perseguir. Lejos de mt, la idea que la t«cnica es 
la parte mds importante, pero creo que un maestro que no estd instrument 
tado de manera adecuada, no llega jamds a alcanzar los objetivos que 
persigue. Las actitudes y las ticnicas son los dos polos de una realidad 
id6ntica, y los dos deben compietarse. El maestro debe saber !o que quie- 
re hacer y elegir los medios apropiados para llegar a ello. 

Si tuviera que definir la escuela nueva, lo harFa en los siguientes t6r- 
minos:. 

A) Determiner los objetivos que se propone alcanzar. 

B) Encontrar o crear las situaciones donde es suceptible de alcanzar esos 
objetivos. 

C) Elegir los medios, los dtiles y las estrategias que nos permitan alcan- 
zar eficazmente esos objetivos . 

D) Evaluar si se ban alcanzado nuestros objetivos. 

Y allfya se trata de un circuito sin fin. 
QUE SE DEBE CAMBIAR? 

Btamos en reforma pedag6gica desde hace diez allos.Cudl es el ba- 
lance? Qu6 se ha transformadb?'Qu6 falta todavFa alcanzar? Hace 5 
alios que tuvieron lugar los primeros grados SEMEA. Mi Hares de maestros 
ban side afectados despu6s. Hay que localizar la acci6n de SEMEA que, 
a mi entender^ha tenido un efecto profundo y saludable en nuestro medio. 
Importa tambi6n examinar cuidadosamente la naturaleza y las dimensio- 
nes de su acci6n para determinar lo que necesitamos abordar ahora. 

SEMEA a I principio se ha dedicado particularmente a Ids actitudes in- 
terpersonales cxistentes en la escuela. La relacidn pedag6gica fue pues- 
ta en ejercicio con mucho provecho para los maestros. Los m^todos utili- 
zados: dindmica de grupo, animacidn, t^cnicas de psicologfa social, se 
demostraron posibles de ser rentables. Los maestros se sensibilizaron, se 
mostraron prestos a cambiar, deseosos de hacerlo, pero poco instrument 
tados, de donde nacid la qnsiedad y la inquietud entre muchos de ellos. 

Esta qnsiedad se tradujo en un doble modo en el medio. Los unos han 
evitado toda accidn bajo el pretexto de que los programas imponen cua- 
dros rfgidos controlados por los exdmenes. No se podFa abandonar los an- 
tiguos m4todos porque era necesario que los alumnos continuaran apren- 
diendo los conocimientos del programa, etc... Los otros se han decidido 
a lanzarse... a hacer algo, no importa qu6. Todo se hizo com© si> en muchos 



casos, $e hubieran contentado con hacer el trobajo en vacro* Arrojan- 
do todo por la. borda, las direcciones no estaban aOn muy ctoras* 

Me parece que todovro $e Kan abordado muy poco los objetivos, $6lo 
en grandes rasgos; el funcionomiento de la mteligencJa y"la$ estrategJas 
que los maestros pueden otJlJzar para permitir un mdximo funcionomien- 
to mental, han sido dejadas de lado* En fin, el mundo de Ic tecnologra 
para uso del maestro no he sido mds que rozado« Creo personalmente que 
se trata de una instromentaci6n esencial del maestro paro traducir con- 
cretamente en su close lo que <l expresa a nivel de sus actitudes* 

Me parece que esc tiehe consecuencias en el estado de cosas que se 
manifiesta actualmente en el medio, los maestros cambian todo, ,pero en 
el fondo, no hacen siempre lo mismo pero de forma diferent'>i? No serd 
que uSlo se ha tocado la forma, mientros que la naturalezo profunda de 
su acci6n sigue siendo la misma? No se encontrard siempre el mismo dog 
matismo, el mismo enciclopedismo disfrazado bajo las formas mds fdciles 
de aceptar? Por qu6 $e individuoliza la ensefkinza? Las intenciones son 
loables ,pero POR QUE hacer engafios, engaflos y mds engafJos? Conoci- 
mientos transmitidos per el mcestro, por mentiras o eniefianza escatona*- 
da? Qui diferencia hay? Una de velocidad? De respeto del ritmo indi- 
vidual? Lai diferencias individuales son, pueden ser yentaja, mds en la 
naturalezo de lo que se hace cue en la forma* Los engafios* o mds aCin 
la ensenanza escalonoda me parecen el instrumento mds perfeccionado 
del dogmatismo yde la.ense5onzd tradicionaL 

LA MISMA AGUA EN DIFERENTE CACHARRO 

Actualmente estamos en plena revisidn de los programos escolares« Pe- 
ro por quf se lo$ va a reemplazar? Hobrd nuevos programos con los mis- 
mos objetivos, !os mismos m<todo$, las mismas evaluaciones? Vamos a re- 
producirotr^ programa catdlogo, donde se haga la lista de las nociones* 
para aprender? Y sin los manuales escolares, tendremos todavta pro- 
gramas? Construir un programa no consiste en reproducir los diferentes 
elementos de un manual* 

Lo que debe ser transformado, a mi entender, no es tanto la forma de 
los programos como la naturalezo de !o que se acarrea« En francos como 
en matemdticos, en ciencJos socioles como en ciehcios noturoles, son 
nuevos direcciones losque deben sertomodas* Es loxnoturalezo de los co- 
se^ que se quiere olcanzar, lo que debe cambiar« La Idgico motemdtica 
debe reemplazar lOs simple transmisidn de las cuotro operaciones, y osf . 
ser en todos los disciplinas« * i 
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LOS OBJETIVOS 

En toda reformo pedagdgica, el primer punto a tratar corresponde a 
lo$ objetivos. Qui querembs alcanzar? A d6nde $e debe apuntar? En 
nuestros medios esos objetivos se formulan raramente; Se expreson en 
Wrminos vagos^ imprecisoS/ no Vpc'-qcionales, Dicho de otra forma^ no 
se sobe bien que e$ lo que se va a hacer^ pero $e hace igual. La Indus 
trio nos do una Iecci6n^ cuando ie mira su eficacia. En la industria se 
determinan muy bren los objetivos a alcahrar, se evaluan las posibili- 
dades de *xito y no es a destiempo que se examina de cerca el vdlor 
definitivo de los operociones. Es necesario decii* que en industria la 
competencia existe;^ y pof e$o, progresar, avanzar continuamente^ser 
eficaz, imoginotivo, se conyierte en una condici6n para sc^revivir. 

Se me dird que Id educaci6n y la industria no son la misma cosa, y 
yo responderi •*de$graciadamente^^. Eso salta a los ojos. No sonfK)S efi- 
caces y en nomb^e de pseudo^principios ftlo$6ficos, continuamos «gdn 
donos a serlo. T^abajar con los humanos no implica ignortjr d6nde se va 
y eso no implica que se niegue a evaluorlo. Evoluor nuestro sistemo es* 
color, nuestros objetivos, implica que se vaya o ver nuestros productos 
y no nuestros principios. Estamos en un ctrculo vicioso. Nuestros prodvc 
tos son buenos porque nuestros principios son volederos. Evidentemen- 
te to indusfrio podrfo hober follodo desde hace tiempo. El presupuestc 
de educaci6n sobreposo ahora el mill6n de d6lares. Podemos hober fo- 
llodo, pero con nuestros modos de evoluocidn, no hoy peligro de sober 
lo cntes, ni de qu^ noturalezo es lo folio> ni cudi es su d imensidn. 

Nuestrci occi6n no puede precrsorse md$ que en (o medido que nues- 
tros objetivos seon cloromente fjrmulodos y que los medios que'pondre 
mos en occi6n poro oiconzoHos no estordn equivccodos. No resulto ini 
posible ser eficoces con objettvos ton generales como Ics que tenemos 
octuolmente. 

Nuestro literatura estd otestodo de estos principios: 

• Respetor lo personolidod del niflo. 

Ajustorse ol ritmo individual y o los diferencios individuoles 

Individuolizor y sociolizor codo niflo 
^ Despertoro lo culturo, lo estitico, etc. 

Desurrolldr los medios de comunicoci6n y de expresidn. 
- etc. 

No se troto.de negor lo profundidqd de estos principios yo que el los 
representon direcciones esencioles. Lo que yo reprocho o nuestro siste 
mo es de no prccisorlos jomds. Se trato de enunciodos generoles que 



daberran servir parq determinar una multitud de objetivos muy precises y 
eso eh coda uno de ios sectores donde se ban expresodo ob|etivos generg 
les. La traduce i6n en ei medio de esos ejes de Fondo demahdo un largo 
tfdbajo de elaboraci6n.y de pi^cisi6n. No hoy que aspmbrarse si las me- 
jores intenciones se conyierteh en letra muerta. 

, C6mo puede sober un maestro si ho desarroUddo ia personal idad del ni^ 
no> c6mo puede garantizor que l6 ha vuelto dichoso? No es mas que con 
ayudo de las situociones que ban becbo posible este desarrollo que puede 
llegorse o eso. Pord crear esos situociones todavro bace falta precisar jo 
que hace un niflo desenvuelto, Feiiz. Estoy persuodido que en mucbos ca 
SOS bdjo el pretexto de desanrollqr al nino, se le impide desorrollane.Fe- 
lizmente Ios niflos tienen una capacidqd de addptaci6n asombrosa y basta 
cuando se les buria, se les impide desqrroHarse, son capaces de responder 
at moestro en el sentido preyisto. No bay que bacerse mucbas ilusibnes, 
Iqs cosas cpmienzon q cambiar. Los niflbs, desde muy temprano comienkan 
a no estar de dcuerdo. Cbntestdn, se oponen,y eso es saiudabie ya que de 
otra Forma babrta que-hacerse mucbas preguntas sobre el valor de nuestra 
generaci6n ' 7 ' 

Lcf maestros no estdn munidos de med ios para bacer frente a estas situo'* 
ciones, aOn mds teniendo en cuenta que cqda uno de el Ios trabpjd con tgn 
bueno voluntadi No les qoeda mds que una poiibiMddci, determinar lamd- 
turaleza de sus objetivos, formulqrlos en t6rmino$ bien precisos. No$ bacen 
Fdlta"objetivos de comportamiento , objetivos de ejecuci6n"(7)« Si nuestros 
objetivos estdh expresados en t^rminos de cpmpprtamientd que se desea desg 
rrollar en el nifio, es probable que, eh consecuencia, saremos capaces de 
desarrollar sttuactones particulares donde estos comportamientos podrtfn e- 
jercerse-y^de la mtsma mahera,podremos evaludr esos comportamientos que 
quisimos desarrollar. Si nuestros objetivos estdn bien formulados, nos tievan 
rdpidamente a sttuactones de aprendizaje no equtvocas y a situociones de 
evaluaci6n. 

Si uno de mis objetivos se expresa en Ios t^rminos siguientes:**quiero que 
mis niftos sean capaces de bacer el relato de cualquier cosa««/ es bien cier 
to que deber6 encontrar en close situociones que permitan al niflo relator lo 
que bo visto, lefdo, becbo, etc. y que por otra parte, mientras yo evolOe, 
es esto copacidod de bacer un reloto la que evaluar§ y no la precisi6n de Ios 
t^rminos utilizodos por el nino. Nuestro.sistemo ofrece obfetivos vogos, y e- 
valOa al azar« Siempre me be osombrado de queyciertds proFesores se vuelvon 



(7) Mager. Preparing Instructional Objectives, Re^foBvpub. Co. 1964. 
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de pronto serios cuando son comb iados a puestos administrativos y se po- 
n?n a preparar exdmenes id6nticos para todos, cualquiera soa la close 
el lugar... Lbs maestros quiereh respetar las diferencids individuoles y ' 
esos exam.padores miden el conocimiento de algunas reglos de gramdtica. 
ts necesario ser serio y contar. 

El Principito describe algo andlpgo:"Conozco un planeta donde hay un 
seffor carmesr, jamds ha aspirado una flor, jamds ha mirado una estrella 
lamds ha quoridp o nadie, |am<Ss ha hecho otra cosa que sumas, y todo el 
dra 6! repite como t(5: soy un hombre serio, sov un:hombre.serio, y eso Io 
Jlena de orgullo pero no es un hombre, e^ un hongo..." (8). 

Es cierto que-los maestros precisah sus objetivds, pero casi iiempre Io 
hacen-de..una manera intuitiva , al grado de su experiencia, y raro que 
se encuentren obletivos claramente expresados y perseguidos con precisi6n. 
ts imposible >por otra parte, decirqu^ es loque se dejardJIegar y qu4 
es Io que ^se vert bien. Si se es incapaz de crear situaciones prec.sas per- 
m.t.endo hacer aparecer ciertos comportamientos, es necesario considerar 
como prec.sas permitiendo hacer aparecer ciertos comportamientos; es ne- 
cesario considerar como cierto que esos compoftamientos no apqrecertn 
mds. Es necesario sefkilar que muchos partidorios de la escuelo activo han 
propuesto el dejar llegar, no preparar nadd bajo el pretexto que es nece- 
sario respetar el interns de los nifSos. Es engafkirse el pensar que el deiar 
hacer pueda reemplazdr medidas bien organizadas y eficdces. No se trata 
de impedir a los nirtos de llevar a la close elementos esencidles de dpren- 
dizaie, pero esos elementos no podrtn ser utilizados cdn provecho per el 
maestro mds que en la medida donde 6ste 0ltimo es capaz por st mismd de 
desarrollar situaciones cue le permitan alcdnzar sus obietl^os. Por dtrd 
parte, c6mp pueden rec. locerse las pistas llevodas por los riifJos si no se 
han precisado sus obietivos. 

Nuestros objetivos deben ser multiplicados y precisados si queremos' 
octuor eficazmente acerca de nuestros nirtos. Es frente a un catdlogo de 
obietivos que deberramos reencpntromos y rK> estoy seguro que haga falta 
que este catdlogo est6 coiistiturdo en funci6n de las materias escolares. 

En efecto; n-oestros objeti-os.no pueden ser mds unica-^ente nacionales 
Son los comportamientos, las hobilidades mentales y los procesos mentalei 
OS que conviene precisar. Estos nuevos obietivos deben tener en cuenta 
las dimensiones intelectuales, afectivas, micas, etc. ... Como Io precisa 
Bruner, en ^ucacion.la insister.cia deberta estar puesta sobre las hobili- 
dades, habilidades para mdnipular, en ver y eri imoginar, y en las opera- 

(8) St. Exupery, te petit prince. 



Clones simb6licas..."(9) 



De la mismq manera nuestras evaluaciones no. pueden ser untcamente 
nccionales. Que:$i5Ci necesario aprender hechos, informqciones, lo veo 
bien^ pero que uno hagq de eso el punto central de huestras evaluaciones 
me parece fuera de lugar. Lo que paso actualmente me parece que esM 
en contrddicci6n con nuestras intencibnes. 

OBJEtlVOS NUEVOS ... PROGRAMAS NUEVOS 

Hasta ahorq^ nuestros programas{ curriculum) hqn sido expresados en 
t^rminos de conocimientos a adquirir, de informaciones encerradas en el 
interior de disciplinds, de hechos q memorizar. No se ehcuentra jamds 
en nuestros programqs, intencipnes de descubrimientq, de adquisicion, 
de ofganizaci6n.y de utilizaci6n;de esta informqcidn^al maestro tenien- 
do como rol aportdr su qyudd para que el hinq pueda desarrollar sus ha- 
bilidades. Memos tenidq programas centrados en la recepci6n y reprqdyc- 
ci6n de Iq infprmaci6n, mds que; programas centrados sobre Iq construe- 
ci6n y utilizaci6n de esta infqrmdci6n.o sobre la re$oluci6n de problemas. 
Nuestros programas deberran estar constitutdos en un contexto de resolu- 
ci6n de problemas, donde el niffo es encqminado a exponer pr6blemas,a 
buscar y evaluar soluciones y finalmente a experimentarlas. 

Los programas que tenfamos son ihOtiles; forman "diccioharios perfec- 
tos" que son incapaces de resolyer los problemas a los cudles deben ha- 
cer f rente. Desde el momento en que estamos en tren de reconstruir nue- 
vos programas, vambs a cqer en el mismo error de los "programas -conte- 
nidb'', en el momenfo en que debertamos construir"progiximas procesos" 
o "programas habilidades". Este error, a mi entendier, es debido a una 
falsa concepci6n del conocimiento. 

ELCONOCIAAIENTO, UNA RESULTANTE 

El cohocimiento no tiene existencia en sf, el no existe mds que en una 
estrecha relaci6n englobando el isujetp que toma^y su universo. Se tiene 
el cbnocimiento del universo que nos permiten nuestros estructuros men- 
talies. Piaget ha puesto bien en evidencia en sus estudios epistemol6gicos 
que las diferentes nociones se desdrrollan gradualmente por una actividad 
constante del sujetq y esq grqcias a la interacci6n con su medio. No se 
puede transmitir un conocimiento> ni aOn un.concepto sin mds. Es necesa- 
rio que el individuq act(Je, seqcqpare el mundo^ lo organice , y lo que 
-es mds , reorganice todo lo que 6\ posefa antes. Lq adquisicidn de los 

(9 Bruner J., Toward a Theory of Instruction, Belknq'p Harvard, 1967. 
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conocimientos corresponde a un proceso. continue de asimi|aci6ri y de a- 
comodamiento que es retomado en los diferentes momentos de la evolu- 
ci6n a prop6sito de las mismas cosas, Es en este sentidp que-Bruner pro- 
pone "curriculum en espirai"(iQ) donde los diferentes conceptos son re- 
tornados, enriquecidos, agrandados, etc. 

El conocimiento aparece como una resultante de los procesos mentales 
y de las hqbilidades intelectuales quia lo han hecho nacer,.Nuestros con- 
ceptos tendrdn siempre la riqueza de las observaciones, de las manipula- 
ciones, y de las experimentaciones departidas* Es cierto que el concep- 
to de energfa en un riiffo y en un investigador es distihto, Es diferente 
pqrticularmente per la cqntidqd de observacibnes d las cuales 6\ se re- 
fiere y ppr los dominios de dplicdcion donde puede ser utilizddo. 

Si el cohocimientp es una resultante de nuestros procesos meritdles, lo 
que nos interesan son los procesos y no los prodyctos. Si creemos en el 
desarrollo de los procesos mentales,. estd entendido que eh definitiva 
arribqremos q la construccion de conocimientos significativbs y estables 
en el niflo. Por el contrario, lo iriv^erso no es verdad, como se tiene muy 
a menudo tendenciq a creer. La ensefianza de ciertas nociohes no desarro- 
lla procesos y habilidades intelectuales implicadas^por esos conocimientos, 
Asr f al desarroliar conocimientos hist6ricos no se desarroMan procesos men 
tales propios dl m^todo hist6rico, pudiendo este Oltimo, por otra parte, dar 
nocimiento a conocimientos histSricos relatives y significativos. Al querer 
desarrollqr conocimientos, bajo pretexto de ganar tiempo, se Mega a una 
situaci6n absurdq donde se desarrolla Ip contrario de aquello que trtinspor- 
ta la disciplina. 

El Zorro decta al Principito: 'Mo esencid es invisible... es el tiempo que 
tu hds perdido por tu rosa lo que hace la rosd tan importante..."(U) No es 
el conocimiento lo que es importante, es la cuqlidad de cosas que lo sos- 
tiene y lo produce. Lo importante no es la rosa... ET conocimiento es una 
creaci6n personal, y todo conocimiento que se quiere transmitir sin nada 
mds se convierte rdpidamente en algo no signifjcativo, no utilizable y se 
extingue. La observaci6n cotid iana muestrti a qu6 velocidad se extinguen 
los conocim; •^tos abstractos no construfdos por el hirlo, mientras que apare- 
ce*^laramente que los procesos. mentales no se apagan jamds, y que quedan 
djsponibjes. Todavfa es necesario desqrro Marios. 

(10) Bruner J. op. cit. 

(11) St.Exup^ry. Le petit prince. 



Los aprendizajes nacionales y disciplinarios son a mi entender resui** 
tantes de la acHvidad intelectual del niPio. Serdln mds estabies, menos 
sujetos al oivido, mds facilmente utilizabtes en la medido que eiios sean 
ei productb de un descubrimiento personal, de una construcci6n gradual, 
de una reorganizaci6n constonte. 

POR QUE LOS PROFESORES? 

Si debimos contehtamos con aprendizajes de nociones acad^micas dis* 
paratadas, ho hay hinguno duda que la mdquina reemplazard al hombre 
con yentajas. La mdquina, ya se trate de la enseflonza secuencial, o de 
la computaddra electr6nica, puede ser mucho mds eficaz que un maestro. 
La mdquina puede permitirse estar siempre al dfa, comprehensiva,n6 pu« 
nitoria* Ella e$ evidentemente menos capaz de faliar,rnds rdpida, menos 
dispendiosa, y por cierto mds eficaz. La mdquina no ehtra (amds en ac* 
ci6n antes de que le haya venficadd su grado de eficacia, lo que no o* 
curre siempre con los maestros« 

Por el contrario, como modelo de identificacidn para el nino^ Id md- 
quina no es aconsejable - Por otra parte si quefemos desarrollar procesos 
mentales,no es cierto que Id mdquina en su estado actual lo permita. No 
se trata de aprender mds facilmente, mds rdpidomente y puede ser de ma- 
nera mds rrgida,las mismas cosas que se olvida de la misma forma, sino 
mds bien de centrar el aprendizaje sobre otra cosa. 

Yo optarfa personalmente por la fdrrhula siguiente: las disciplines es** 
CO lares son medios que permiten el desarrolld de procesos mentales y de 
habilidades intelectuales. Es evidente que el maestro debe hac'er inter- 
venir estrotegios y t^cnicas particulares para hacer posibles este apren- 
dizaje# Se podrfa simbolizar este enunciado de la siguiente forma: 

D^, , ,S- 



Desde 0 corresponde a las diferentes disciplinas enseftadas en el cole- 
gio, S a las estrategias y t^cnicas, mientrqs que P indica la resultante y 
evidentemente ios objetivos perseguidbs, es decir los procesos mentales* 
Esta fdrmula es al rev^s de lo que se practica cofrientemente, es decir 
que D se convierte en el objetivo y P estd dusente o es accidental. En lo 
cotidiano, S es reemplazado por m6todos rfgidos o pdr manuales escolare.^ 

CONCLUSION 

Es cierto que la concepcidn del conocimiento que acabamos de elabora 



impiica enormes cambios en la escuela actual. Uno no se puede centrar 
mds sobre Ips conocimientos i$nicamente, ni sobre los manuales escola** 
res* Los maestros deben aprender a sacar partido del medio para desarro** 
liar ciertos procesos mentaiet esenctaies al desarrollo de cada nino. 

Es en definitiva toda la formaci6n de los maestros la que debe ser 
puesta en juicio. No se preparard' maestros para un trabajo tan especiq, 
lizodo content^dndose con transmitirles conocimientos en un cdntexto 
enciclopidjco* 
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SEGUNDA PAir .E . 41 

!ntroducci6n 

En la'primera parte de este artrculo, me detuve a anallzar la sociedad 
hacia la cual vamos; not6 el autoritarismo, el enciclopedismo y el dog- 
nxjtismo de nuestra escuela y propuse- revisar los objetivos que perseguimos- 

Funddndose sobre una concepcion del conocfmiento que quiere que el 
hombre deba construir su propio conocimiento a partir de ciertos proce- 
sos mentales*, se puede propcner que la escuela centre sus esfuerzos sobre 
el desarrollo de esos procesos mentales, Otiles esenciales de todo apren- 

dizaje , mds aOn que sobfo la^simple transmisi6n de coDocimientos hechos* 

\ ' ; 

I 

En el curso de esta segunda parte, tratar^ de cercar desde mds cerca, la 
naturaleza de esos procesos mentales cuyo-tle$arrpft&"e*^4w niftos deberfa* 
retardar la^escuela;Tratar6 de extraer una nueva concepcI6n de la accion 
pedag6gicd,o al menos-indicar los elementos fundamentales que pueden 
servir ulteriormente para construir una esclarecida concepcion de la inter- 
venci6n pedagogicq de un maestro de la escuela elemental. 

Especialistas de los procesos mentales 

Mientras se afirma que la escuela deberta cambiar sus objetivos y deso- 
rrollar procesos mentales en los niHos, antes que limitarse a la transmision 
de conocimientos, no es necesario creer que se niega la importancia de los 
conocimientos. Un maestro debe conocer los compos disciplinarios donde 
trabaja, sin lo cudi le es imposible explotar lo que es explotable en Ics si- 
tuaciones que 6l crea» Un maestro que no coriozca nada de Ids disciplinas 
no serTa capaz de crear las situaciones pertinentes. No es necesario, sin em- 
bargo, creer que, pocque conoce su materia, un maestro puede desarrollar 
los procesos mentales que se transforman, en la escuela elemental, en nues- 
tro primer objetivo. Vemos todos los dtas a los falsos especialistas hacer la 
ronda infernal de closes, cerrando los aprendizajes y provocando a menudo 
actitudes negativas al resguardo de su materia sagrada. La rotacidn es, pue- 
de ser, la solucidn de la escuela centrada sobre la transmisidn de los cono- 
cimientos, pero no hay duda que en el estado actual es la muerte de la re- 
novacidn pedagdgica en la "elemental" . Por qu6 queremos reproducir a 
cualquier precio el estqncamiento a que estd condenada la escuela secun- 
daria? 

Tenenios necesidad de maestros que conozcan bien los procesos que quie- 
ren desarrollar/ ahora bien, ese tipo de maestro no existe, o algo seme|an- 
te, como por otra parte no existe. tampoco el maestro que conozca bien su 



disciplina. (Ou6 pasarta si se hicieran desaparecer los manuales esco- 
lares? Los maestros sabrran que decir? ) Si actualmente no se rfesarrcr 
ilan los procesos mentales es F>orque se considera al pensamiento como 
un feh6meno global, no diferenciado , y se cree que la l6gica interna 
de una disciplina va a desarrollar automfiticamente esta misma l6gica 
en el niflo cuando aOn no es nada (1) 

Por qu6 un progrqma''proceso? 

Muchas razones militan en favor de este tipo de programa (2). Por em 
pezar,programas tendientes a desarrollar esos procesos mentales, permi- 
ten desarrollar habilidades intelectuales generalizadas que podrdn ser- 
vir al niflo en el futuro en situaciones id6nticas o en nuevas situaciones* 

Esas habilidades intelectuales son preciosas y el niflo puede siempre' 
utilizarlas; Es cierto que la capacidad de proponer problemas y que las 
habilidades de investigaci6n, de exploraci6n son mds dtiles que las so 
luciones ya confeccionadas. Los hechos y las informaciones deben per 
der su prioridad y ser reemplazados por procesos fundamentales. El ni- 
flo busca sin cesar hechos y observaciones, desgraciadamente se inter- 
fere en este proceso y se le impide investigar en formq aut6noma, 

SePlalemos por otra parte que al ritmo en que los conocimientos se 
acrecientan y se devaldan, se hace diffcil determinar las cosas funda- 
mentals para aprender, particularmente en lo que se refiere al mundo 
ffsico (ciencias) y al mundo humano (historia, geografra, ciencias so- 
ciales y ecologTa humana). Es urgente seleccionar ciertos conceptos 
fundamentals y particularmente pertinentes, extraer los conocimien- 
tos mds fundamentales y dejar de lado el resto que no es mds que las- 
tre. Serd major ajustar habilidades intelectuales que hardn al nifio 
capaz de adaptarse y de extender ese campo limitado de conocimien- 
tos que se le ofrece. Los niPlos son capaces de actividades intelectua- 
les mucho mds complejas que las que les exigimos diariamente. 

El desarrollo de procesos mentales vuelve al niflo capaz de resolver 
problemas, lo que corresponde a su problemdtica de vida cotidiana. 
Por otra parte, es en este g6nero de actividades que deberd desenvol- 
verse durante toda su vida. Es evidente que mientras el niflo trabaia 

(1) Hilda Taba: Thinking in Elementary School Children. San Francisco 
Stage College, 1964. 

(2) Cole. Process curricula and Creativity Development. Journal of 
Creative Behavior. v6l.3, n. 4 Foil. 69 



sobre problemas reoles que ha expuesto a partir de su medio, los apren-* 
dizajes que 6l extraerd de allT tienen posibilidades de set significativos. 
El estilo de personalidad que se extraerd de este g4nero de actividad pa 
rece ser mds sano en el sentido en que el niflo estard mds en posesi6n de 
sus medios y construifd una imagen de si mismo Fundada en sus capacida** 
des y sus medios mds que en sus incapacidades e ignorancias. El nino se 
arriesga a volverse mds productivo. 

Senalemos todavfa que el g4nero de habilidades a las cuaies hacemos 
alusi6n es mds aplicabie que el conocimiento. TodasJas teorfas del a-* 
prendizaje estdn Fundadas en la nocidn de transFerencia. Todos ios edu-* 
cadores io saben. Ya en ios coiegios cidsicos se nos expiicaba que se 
debfa aprender ei latfn para nuestra Formacidn porque eso desarroliaba 
ciertas habilidades aparte del conocimiento de latfn. Lamentablemente 
se olvida que los conocimientos no tienen mds que poco valor de trans** 
Ferencia y que Io que se transFiere son todos los procesos en juego, mien- 
tras se estudta esas materias. Por qu4 no detenerse mds en ese proceso an 
tes que quedarse en la materia por ejla misma? Las capacidades de and«- 
lists desarroNadas por la ensefkinza del latfn deberfan volverse uno de los 
objetivos perseguidos, entendido que los productos de este andlisis pue-* 
den ser mOltiples. 

Las habilidades tntelectuales y los procesos mentales son denes permanen 
tes que no se olvidan mds. De la misma manera que no se olvida el ciclis«- 
mo y la natacidn, no se olvida una habilidad para resolucidn de problem- 
mas,, construccidn de hipdtesis, o mds simplemente, uno habilidad para 
observor o manipular los objetos. Los aprendizajes de tipo verbal o escri«- 
to, tal como se los encuentra en la escuela tienen una duracidn muy e-^ 
Ftmera. Siempre me ha asombrado Io que los maestros se lamentan cons- 
tantemente a principio de aflo de que sus alumnos no saben nada. Los es- 
tudiantes Megan a la universidad y se oye todavfa la misma cancidn. No 
saben Frances, sus conocimientos en ciencias y en matemdticas hdn desa- 
porecldo y mejor no hablar de historia ni de geograFfa. En stntesis, no 
queda nada. Los maestros no se dan cuenta de este absurdo pues el los son 
los Onicos proFesionales para quienes el conocimiento tiene permanencia; 
les pagan para ensefkarlo; no guardarlo serfa perder su Fuente de trdbajo. 

En Fin, sePSalemos que los conocimientos estdn a* la disposicidn de aque* 
ilos que quieren tenerlos. Tenemos bibliotecas llenas de enseflanzas. 
Pronto las computadoras podrdn seleccionqr esta inFormocidn para noso«- 
tros, Io que nos evitard perder un tiempo precioso que no tiene nada que 
ver con los problemas que deberemos tratar. Por el contrario^las habili- 
dades intelectudles son lentas de adquirir y cuando se rtene necesidad de 
ellas, no estdn disponibles. Ninguna mdquina.puede trabajar en equipo 



en su lugar. Por el contrario^ si Ud. trabaja en equipo^ la mdquina po- 
drd suministrarle los informaciones de las cuales Ud. tiene necesidad. 
Siempre me he quedado estupefocto al ver que en la uhiversidad se uti- 
liza un tiempo enorme para dar a nuestros estudiantes habilidades que 
deberFan haber comenzado a desorrollar en !a escuela maternal. La In- 
dustria np toma ocosiones y crea entrenamientos especrficos pdra esos 
empleados ya que sabe muy bien que la escuela y la universidad no han 
preparado a los j6venes para trabajar. 

Pero qu6'procesos? 

Hs fdcil hablar de desarrollo de los procesos mentales y de habilidades 
intelectuales especTficas^ pero si esos procesos existen se los debe poder 
identif icar, Nos es necesqrio aquF retomar toda una problemdtica del 
proceso mental de los nifios y evidentemente reformular otra concepci6n 
de las diferencias individuales. No €S mds que despufis de una veintena 
de qffos que la psicologra comienza acportar elementos operacionales* 
Hasta ahora se sabfa que los nifios eran diferentes unos a otros, pero no- 
da se habra precisado. A menudo se consideroba la inteligencia como 
una dimensi6n global, y evidentemente ello correspondfa sea a la me- 
dida de un test llamado de inteligencia, o toda v fa a la capacidad de 
oprender en close los datos verbales que se le ofrecFa. Puede ser quese 
trate de una mismo y sola habilidad, 

Luego.se ha matizado muy bien esta noci6n de inteligencia. Ser in- 
teligente no qui ere decir nada, tanto que no se ha hablado de los fac- 
tores a los cuales se quiere hacer alusi6n. La noci6n de inteligencia - 
facultada tiende a desaparecer para ser reemplazada per una multipli-' 
cidad de funciones coordinadas y que se Ics puede atslar sea en tests o en 
situaciones privilegiadas. Recordemos que ciertas ciudades americanas 
ocaban de prohibir los tests llamados de inteligencia en la escuela p(3- 
bllca(3). ^ 

Se comienza apenas a tomar concieccia del peligro de etjquetar sin 
cesar a los nifios, mientras que nuestro sistema escolar no hace nada pd- 
ra desorrollar habilidades particulares en cada uno de ellos. 

La concepci6n de diferencias individyales que existe en nuestras es- 
cuelas es falsa. Allfse defini6 las situaciones de aprendizaje como si 
las Cinicas diferencias que existen entre los niilos fueran diferencias de 
velocidad y de ^ullimiento. Se preparan " programas - contenido" , 
a los que se ensaya de distribuir mds o mencs rdpidamente segOn los ni- 
fios. Los niflos utilizan esencialmente los mismos procesos mentales 



(3) Hygiene mentale au Canada. Sept. Oct. 1969. p. 36 



y las mismas fuentes de acceso* Muy a menudo lo$ niflos no han observado 
nada^ no han rponipulado nada^ se les pide sin cesar trabojar en la abs- 
tracci6n sin material a abstracr, Los medios aparentemente w6% evolocio* 
nados presentan esos contenidos en f ichos o cornets de enseflanza secuen- 
ciaK Asr coda nirto va a $u velocidod, pero^ sobre qu6? lo .Tiismo coso? 
Ou6 combio en et d-BsorroHo d3i nino ei q^je ia> fichos seon autocorrec*- 
tivas o no? 

Ciertos medios, el co?mo de la tncohcrencio, han llegado hoito a p<*o- 
poner cursos ds refuerzo durante el verano* Se cree en las diferencios in 
dividjqles, pero se pretiere asegjrar que todos los niflos est6n en el mis- 
mo punto al comienzo del oflo* Se co^stituyen grupos homog6neos, ( lo 
que es absurdo, ya que esos grupos no son homog4neovmds que con rela- 
ci6n al conocimiento y jamds con relaci6n a otros criterios) donde los ni- 
nos se devaldan y se inferlorizon gradualmente* 

Es a$ombroso constatar que cada vez que se los divide en grupos de ma- 
nera homoginea, se ve aparecer rdpidamente una nuevo diversificaci6n, 
Los primeros y los i5ltimos se destacan* Evidentemente nuestro sistemo fun 
dado sobre la competici6n, establece sin cesar comparaciones entxe los 
nlt\o%. Se sobrevaliki o unos y se devalOo a los otros ( siempre en relacidn 
a los mismas cosas, a los mismos nociones y a los mismos procesos)« Cier- 
tos nifios no tienen {amds la posibiltdod de mostrar lo que pu.eden sobre- 
salir en alguna cosa« 

Cuando se observan las diferencios entre los primeros de los grupos 
fuertes y los primeros de los grupos d^biles, uno se da cuenta que las 
diferencios son mfnimos* En definitiva, todo pasa como si. los compo 
nentes ofectivos y la imogen que los niflos tienen de el los mismos llega- 
ra a suplantor otros variables como la inteligencia La vctorizaci6n 
personal y la representaci6n que se tiene de lo que se ho hecho es,qut- 
zd, el eiemento mds tmportonte de un oprendizoje ocad^mico. 

Los folsos retrosodos pedog6gicos 

Tom Sullivan (4) relota uno experiencio inquietonte que tuvo con u- 
nos retrasados pedagdgicos en Montana* Tom6 grupos de nifios de nivel 
elemental en los que lo inteligencia medido, vorfo de 75 a 90 (QJ«)* 
Postulo que cuondo se ubico a esos nifios en closes desocelerados, el los 
ocepton gradualmente el hecho de que son lentos, y se resignan a seguir 
si^ndolo* 

(4) Tom Sullivan. Problem - Solving Ability in Slow Learning Elementary 
Students* Jour. Great Behovoir. vol* 3, n. A, 1969, p. 284-291 



. Durante ese tiempo ia K^nogen negativa que tienen de ellos mismos quie** 
bra toda nx>tivaci6n susceptible de conducirlos a reolizar esFuerzos* El 
resultado es una apatfa generalizada« 

Sullivan expone la hip&tesis de que esos mflos son muy creodores y que 
los m^todos uHlizados en la clase no pueden olcanzarlos* Asf cuando se 
los evalOa por los. tests convencionoles^ tienen aire de no-inteligentes.Si 
se utiliza unacceso creador con estos niflos, podrfa sacarselos deaMf^ 

De esta Forma entren6 a los moestros para utilizar otro tipo de pedago- 
gfa* La &lase fue organizada de mQnera democrdtica« Los nifSos Fueron en 
trenados en el "brainstorming" (*) y se los ha llevado a participar en el 
"planning"(*) de todos sus aprendizajes* Las preocupociones de tiempo y 
de hororio Fueron dejadas de lado. En Fin, los maestros Fueron entreno* 
dos para hacer preguntas divergentes ( apelando a las respuestas mOlti- 
pies) y preguntas abiertas, hociendo llamado a procesos mentales m6s 
complicados que la memoria y el simple recuerdo* 

.Se constat6 que las habilidbdes creodoras verbales de esos ntfSos ha- 
bfan aumentado y que habfan hecho progresos morcados en el piano del 
desarrollo social y emocionaL Su asistencia escolar era mejor y experi* 
mentaban mds inter6s y satisFacci6h con respecto d la escuela« En Fin, 
Sullivan ho notado un cambio de actitud con respecto a la autoridod« 
Otras experiencias del g6nero estdn en curso actualmente en los Estados 
Unidos y porecen arribar a los mismas constataciones* 

Cudntos seudo**d6biles mentales estamos en tren de producir porque 
nuestras escuelas no tienen en cuenta ciertas habilidades? Lqs deshe- 
chos de nuestro sistema de educaci6n no serfan tan numerosos ? La 
escuela impone, quizd, a los niflos un Funcionomiento mental demasia- 
do simple si se lo compora a los que ellos utilizan espontdneomente Fue* 
Id de la escuela* Los consecuencias son el desinter^s, el descorazona- 
mientoy Finolmente la bancarrota de mucRbs* 

Lo escuela no parece desorrolldr mds que un solo tipo de habilidad 
mental, el Fundado sobre habilidades verbales y sobre capocidodes de 
memorio y de recuerdo* Ahora bien, los niflos posisen otras habilidades 
mentoles que la escuela no toca |amds« Torrance, en sus investigaciones 



(*)Nota del Traductor^'Brainstorning" tlibertad de acci6n« "Planning! 
Ploneamiento. 



ha demostrado (5) que utilizando los tests de inteligencia habituales, se 
elimina ei 70% de los niitos creadores. to inverse es tambi^n verdad ,los 
tests de creatividad eliminan el 70% de los llamados '^niflos inteligentes**, 
segOn los tests. 

La escuela no parece utilizar m^s que ciertos hobilidades del tipo de 
aquellos que se encuentcan en los tests de inteligencia. Los talentos crea- 
dores que poseen muchos niflos parecen estar completamente oividados. 
No hay que asombrarse del nOmero de fracasos provocados por nuestro sis* 
tema. 

No s6lo no tenemos en cuenta ciertas habiMdodes, sino que mds aCn, 
puede ser que las destruyomos. Torrence ha hecho estudios longitudinales 
en 18 parses del mundo para estudiar el desarrollo de la creatividad«Ha 
constatado que en nuestros pafses, llamados civilizados (USA, .Francia, 
Gran Bretana, etc.) la creatividad crece regularmente hasta el 4* afio y 
c!cusa luego una baja importante. En 7* aRo enfrenta un nuevo derrumbe. 
Por el contrario en las regiones consideradas como mds primitivas, como 
Samoa, el desarrollo de la creatividad parece continue/ y no consigna 
bajas repent inas (6). 

Si esta^progresi6n era continue en ciertas regiones, llamadas primiti- 
vas, no lo era mds cuando la ensefksnza era dispensado por occtdentales 
civilizados. En esos casos, experimentaba los mismas dismiouciones en el 
desarrollo de la creatividad. Estas constataciones me parecen muy graves. 
Todo sucede comet si e$tuvi6ramc$ en tren, por imperiode nuestra civili— 
zaci6n, de destmir ciertas hobilidades Fundamentales que poseen nuestros 
ninos, antes de ser confiados a la escuela. 

Es inquietante constatar como en nuestro medio, adolescentes y adultos 
no encuentran mds c6mo ocupar sus ocios de manera aut6noma y activa. 

Todo posa como si Id moyorfa hubiera perdido sus posibilidades de expre* 
si6n, y eso en casi todos los sectores. 

Raros son aquellos que llegan a encontrar esta formo de investigacidn y 
de exploraci6n que tenfan cuando eran |6venes. Qui se hace a nuestros 
nifios? Porqu6 perjudicarlos de esta manera? 

(5) Torrence Gifred Children in the classroom. Macmillan 1965 

(6) Torrence! Comparative Study of Creativity Children. Educational 

Uadershjp. Nov. 1969. p. 146 a 148 



UNA ESCUELA LENTA 



Nuestra escuela estd fundada en la memoria, la retenci6n de hechos, 
de informaciones o de nociones ya confeccionadas. La memoria es esen 
ciol al hombre, nadie podrFo negorlo. Sin embargo, en la jerarqura de 
los procesos mentales, la memoria cparece como uno de los elementos 
mds elementales, de los menos evolucionodos. Ascher y Gallagher (7) 
en sus estudios de la intefvenci6n verbol del moestro \ion demostrado que 
el moestro se dirige sobre todo a la memoria y o la comprensi6n« Las in«* 
tervenciones hociendo un llamado a esos dos dimensiones del pensqmien 
to corresponden a m6s del 50% de las intervene tones. Ante estas c if res'" 
se comprende porqu6 lo escuela no permite al niflo utili2.or todas sus po^ 
sibilidades mentales* 

Talentos diferentes 

Es necesario construir uno rK)Ci6n de las d!ferencios individuales mds 
elaborada y mds eficoz pedag6gicamente« tr a los ritmos diferentes con 
relaci6n a las cosas de la misma naturaleza, poniendo en {uego procesos 
mentales limitados e id^nticos^no es valedero y no^asegurq un desarrollo 
completo del nirto. Los nIfJos tienen talentos diferentes y habilidades in- 
telectuales distintas. Si se considerti los talentos, las habil!dades intelec^ 
tuoles y los procesos mentales como conjuntos de comportamiento qu* un 
nifio desptiega para hacer olguno coso, para extraer un contenido nt>cio* 
nal o pora realizar un aprendizaje dado, entonces respetor las diferencias 
Individuates, ( talentos, hobilidodes, procesos) implica que se le va a 
permitir a los niftos posor por diferentes vtas poro aprender cosos id4nticas« 

Es cierto que la memorio existe y que ella puede ser utilizada con pro~ 
vecho por los nifk>s* Por otra porte^tienen tolentos acad^micos, es decir/ 
que aprenden mejor en una ensetonzo convencional donde el moestro ex* 
pone las nociones que edos aprenden* Esos habilidodes existen y no se 
podfFa eliminarlas sin perjudicar a los que las utilizon con provecho* Si 
uno se limita o esos talentos, se limita a todos aquellos que no aprenden 
por este tipo de talento« Por el contrariq^si se hace un llamado o otros 
talentos es probable que se desarrollardn otitis habilidodes en aquellos^ 
que tienen tendencia o no utilizar mds que la memoria o tolentos acad6* 
micos, y un gran nOmero de niflos podrdn aprender o portir de ocercamien 
tos que le convienen. 

(7) Aschner y Gallagher. Structure of the intellect In Verduin^ Conceptual 
Models in Teacher Educotion« The Americon Ass of Col for teach* Ed* 
1967. 



Es evidente que los nifJos poseen muchas habilidades mentales que no 
se las uttliza corrientemente en la escuela. Se sobe^por otra parte^quB 
es posible identificar muchas de estas habilidades y traducirlas en situa- 
ciones pedag6gicas, Es probable que cuanto mds se utilicen estas habi- 
lidades habrd mds niiios que serdn suceptibles de triunfar en la escuela 
y fuera de la escuela. 

Taylor presenta una aproximaci6n pedag6gica fundada sobre lo multi- 
plicidad de talentos.(8) Tiene en cuenta al mismo tiempo los talentos, 
las materias escolares y las t6cnicas o mStodos de enseflanza. Las disci- 
plinas aparecen como medios para desanrollar ciertos talentos, y el maes 
tro debe^saber utilizar los m6todos, las t^cnicqs o ias "media" , debe 
saber prganizarsu. medio para poner en obra procesos particulares que se 
pueden identificar como talentos. 

Si un solo talento es utilizado, en clase, la memoriq por ejemplo, 
se puede esperar que el 50% de los nifJos triunfen por encima del t6rmi- 
no medioy Por el contrario Taylor afirma que cada vez que se agrega 
un talento en huestro funcionamiento de clase, se puede evaluar en 10% 
el nOmero de niftos que agregardn al 50%, Ast utilizando 6 6 7 talentos ^ 
se podrfa esperar que el 90% de los nirlos triunfen, o quizd mds. 

Los nihos.que triunfen por una aproximaci6n no son los mismos que triun 
fan por otra. La utilizaci6n de cada nuevo talento, de cada nueva apro^ 
ximaci6n del conocimiento, hace aparecer de nuevo nifios dotados que de 
otra forma quedartan en las sombras, Es evidente que ciertos nifios tienen 
tendencia a destacarse por todoypero mds se desmultiplican las aproximia- 
Clones y los talentos, mds se puede diferenctar a los nifios y mds se puede 
permitir a un gran ndmero de el los triunfar y valorizarse. 

El modelo de Taylor estd centrado en el funcionamiento mental del ni- 
no. Lo que importa en una clase no es tanto lo que el maestro dice o pre- 
senta, St no los procesos a los cuales hace un llamado, es dectr la forma 
en la que el nifio es suceptible de tomar contacto con la reolidad y el co- 
nocimiento. " El punto importante es que el nifio tenga la experiencia de 
la utilizacidn de esos procesos de aprendizaje y de pehsamiento en un mo*- 
mento u otro,,, siempre que al mismo tiempo adquiera una variedad de con- 

(8) Adapts de Taylor, Creativity through Instructional Media, in Taylor 
and Williams, Instructional Media and Creativity, Wiley., 1966. 



tenidos r^ionales en un programa educativo global" (9). La escuela 
pertigue asT un doble fin: desarrollar los procesos mentales y hacer ad- 
quirir conocimientos. Estos i3ltimos, por su origen, adquieren un valor 
de transferencia superior. En efecto, los conocimientos son el producto 
de la utilizaci6n de ciertos procesos mentales, y come esos procesos 
perduran, los conocimientos pueden ser transferidos a otros dominios. 

Los talentos de los niflos son diferentes y cqda uno de esos talentos 
representa en definitiva una manera privilegiada de abordqr la realidad 
y de aprenderia, Ciertos niflos utilizan fdcilmente la memoria, otros 
aprenden mejor gracias a los talentos acad^micos. Es cierto que el pen- 
samierito crftico es otra formd de aprender y hace un llamcdp a otros 
procesos mentales. Vivimos en una sociedaci donde los procesos menta- 
les implicados por el pensamiento crftico se convierten en esenciales. 
En efecto las habilidades de dhdiisis, de interrogaci6n, de exploraci6n 
son, quizds, los linicos instrumehtos, gracias a los cuales el individuo 
resistird al condicionamiento cotidiano que se le hace soportar. 

El pensamiento productor >;que se podrfa definir como la capocidad 
de exponer y rq^olver problemos, corresponde al g6nero de habilidoJes 
que npsotros, los adultos, debemos utilizar sin cesar y gracias a los cua 
les nos adaptamos y aprendemos sin cesar. La escuela deberfa ser un 
lugar donde el niflo es llamado a resolver problemos verdaderos y per- 
tinentes. - 

Ciertos niPlos son muy creadores. Son capaces de producir muchas i- 
deas, a menudo originates. Tienen capacidod de elaboraci6n superior.a 
los otros. Si no se les impideiserdri^quizds los que se cohvertirdn en los 
grandes agentes del cambio de maftana. En una sociedad donde el traba- 
jo interdisciplihdrio se vuelve de mds en mds frecuente, donde las ta- 
reas son asumidas porequipos, las habilidades de "planning" son impor- 
tantes a desarrollar. Verdaderamente al planificar y organizar las cosas, 
un nifk> puede dprender una cantidad de nociones. 

Si es necesario pensar, criticar, planificar, es necesario tambi6n ser 
capaz de antic ipor y de prever las cpsas. Nuestros actos tienen consecuen 
cias, y debemos trabajar tanto sobre las consecuencias futuras como sobre 
la accl6n en curso. Todo hombre de ciencia reconocerd la importancia de 
ia predicci6n. Si algunos son mds i magi natives, otros tienen un juicio mds 
afinodo, y en la vida son tan necesarios uno como el otro. La escuela, 
contrariamente a lo que se piensa, no tiene como misidn desarrollar Cini- 
camente el juicio. Ninguna de las funciones de las que hablo excluye a 
otra. 



(9) Taylor, op. cit. 



En todo trtibajo de grupo, los talentos de toma de deci$i6n y de evaluaT 
cion son esenciales* Algunos dan vueltas eh redondo, incapoces de tomar 
decisiones adaptadas. Otros deciden a toda velocidadyaOn antes de tener 
los elementos necesarios. Tomar decisiones, porticularmente cuando esas 
decisiones qfectan a otras personas, es un arte que muy pocos aduitos po- 
seen. Esta habilidad no puede desarrollarse mds que en la medido en que el 
nifio serdf llamado a tomar decisiones. Los maestros que, organizan todo y 
dectden en lugar de los nifios, Faltan a su responsabtltdad. 

Las habilidades de comunIcaci6n d eben ser desarrolladas. Todo trabajo 
hecho debe ser comuntcado a los otros. Todos los "media" de comunicaci6n 
pueden servir y ser explotados, Aprender de esta manera bien vale otra a- 
proxtmaci6n ' 

Taylor sefiala que ciertos nifios cprenden mycho gracias a la flexibilidad 
de su s relaciones humanas . Para otros es el leader ship (*) la vTa mds efi- 
caz, Ser el leader ( dtrigente) de un grupo obliga a estar al corriente de 
lo que posa dentro del grupo. Los conocimientos que son transportados pue* 
den asfser organtzados y aprendidos. 

Se podrfa continuar con estg lista de habilidades. NingOn talento es ex- 
clusivo, muy ol contrario, los nifios pueden utiltzar muchos, y aquellos que 
no utiltzon mds que algunos, podrdn qutzds desorrollar otros si el maestro 
organiza situaciones de aprendizaje de manera variado. 

A menudo, porque qigunos nifios ehcuentran una aproximaci6n que les 
conviene, ellos reinvieften efectivamente en la escuela y yuelven a subir 
la pendiente. Para investir su personalidad y sus iritereses en la escuela, 
es necesario que un nifio se sienta valorizadc, que perciba que lo que ha- 
ce tiene una significaci6n. Nadie hace hdda para ndda y las recompensas 
extemas no pueden reemplazar jamds los elementos internos de evaluaci6n. 

Lo que $e puede extraer del modelo de Taylor quizds es una nueva con- 
cepci6n de la preparacidn de close. El maestro preparando una ensefksnza 
dada deberfa prever multiples relaciones. Se podrfa analizar cada uno de 
los talentos de los que habia Taylor bajo el dngulo de los mOStiples proce- 
SOS mentales a los cuales corresponden. Es diffcil analizar aquf en detalle, 
todos esos procesos mentoles, pero estd claro que son ellos a quienes en 
definitiva el maestro deberfa querer alcanzar. 

El modelo que precede prefigura hasta un cierto punto el mundo en el 
cual el nifio estard llamado a vivir. Es en un mundo de trabajo de equipo 
e interdisciplinario que el nifio obrard mds tarde. Se le hard allf un llama- 
do a los recursos y a los conocimientos diferentes de cada uno. Todas las 



(*) Nota del traductor:" Leadership" : liderazgo* 



habilidades serdn requeridas. Coda uno deberd detentar responsabtlida* 
des particiJares, y los recursos de coda uno serdn necesarios a los demds, 
teniendo en cuenta que es ut6pico pensQr que se debe ser bueno y gene* 
roso en todo. Es natural que se comience desde la escuela elemental a 
desarrollar esas diferentes habilidades, sin las cuaies el niflo entrard en 
la sociedad que lo espera, pero ya estard inadaptado. Es absurdo prepo- 
rar tipos estereotipodos construidos en base a los mismos conocimientos y 
a las mismos formas de fuhcionomiento. 

Un concepto de inteiigencia mds eloborodo 

Ya Sertoli mds orriba, la concepci6n que se tiene de que la inteiigen- 
cia se tronsforma graduolmente gracios a las investigociones sistemdticos 
de los dltimos ahos. Las investigociones genfiticos y foctorioles hon per- 
mitido comprender el funcionamiento mental, ol menos de ciertos elemen- 
tos« Los datos que stiguen tienen ppr flnolidod dor mds precisI6n a los con-* 
ceptos de procesos mentoles y de habilidades mentales a las cuaies hago 
aiusi6n. 

Los estudios de Guilford arrojan una nueva luz sobre la estructura de la 
inteiigencia, Estas investigociones dotan ya de hoce cerco de veinte oflos. 
Lomentoblemente no hon traspuesto todavfo los iTmites de la escuela. Guil- 
ford presenta un modelo tridimensional (10), Distingue fres ejes alrededor 
de los cuaies va a girar el funcionamiento de la inteiigencia, Todo compor- 
tamiento humano lleva ciertos contenidos/ pone en juego clertas operacio- 
nes y lleva a ciertos productos, Los contenidos son figurdtivos , simb6lIcos 
o semdnticos, aOn "de com porta mien to"; Per otra parte se pueden utillzar 
operacicnes de memoria y de comprensi6n. Eh contextos de resoluci6n de 
problemas, las operaclones del pensomiento pueden ser convergentes, dl- 
vergentes o evaluativas. La tercera dimensi6n corresponde a los productos 
del pensomiento que pueden ser untdodes, closes, relociones, sistemas, 
tronsformociones o implicociones. 

El modeio de Guilford permite prever lo existencio de 120 foctores de la 
inteiigencia, Yo Guilford y sus osistentes hon oislado con oyudo de tests, 
mds de 80 de esos foctores. Los terts de inteiigencia cidsicos no tenion en 
cuenta mds que 8 de esos factores y se puede constde'ror que no inventorto"* 
ban mds que una parte de lo inteiigencia, Es oquT imposible hocer un and- 
lisis prof undo de lo tesis de Guilford, Me contentord con explicor las ope- 
raciones de las cuaies hoblo y de extraer olgunas implicociones para el moes 
tro. 

En esto interpretocidn de lo inteiigencia las operociones d e memoria co- 
rresponden a todo lo que sea olmacenomiento o recuerdo de informaciones. 



(lO)Guilford, J.P„ The nature of Intellect Mc Grow Hill 1967, 



ya sea que se trate de una memorizaci6n activa o pasiva, de informacio- 
nes recientes o antiguas. La comprensi6n corresponde a operaciones de 
descubrimiento inmediato, de atenci6n a ciertas cosas, de redescubrimien- 
to o de reconocimiento de ciertas informaciones que ya se posefan; Estas 
dos operaciones, memoria y comprensi6n, son siempre esenciales,para cual- 
quier cosa que se haga. Nuestras estructuraciones personates estfin alojadas 
en la o las memorias, y es ese conjunto de conocimientos, de informaciones, 
de experiencias pasadas, lo que es reorganizado sin cesar. 

Se reunen aquF las nociones de asimilaci6n y de acomodamTento de Piaget. 

lbs otras tres operaciones son de naturtileza diferente. Se las utiliza fren- 
te a problemas a resolver. En el pensamiento convergente s e busca produ- 
cir una respuesta simple y correcta, Los problemqs de este tipo estdn habitual - 
mente bien estructurados y las especificacipnes son. completas. Para el indi- 
viduo se trata de producir la informaci6n nueva que lleva a la buena respues- 
ta o. a la respuesta convencidnal. 

El pensamiento divergente consistepor el contrario^en producir nueva in- 
formaci6n a partir de la que ya se posee, poniendo el acento sobre la can- 
tidad y la variedad. El pensamiento divergente nos Neva a producir.mds po- 
sibles que respuestas correctas. 

Por ditimo el pensamiento eyaluador corresponde a los juicios y predic- 
ciones que se deben hacer a partir de crjterios implTcitos o explTcitos. No 
se trata de juicios exteriores, sino mds bien de una actividad interna del 
que piensa. 

La otra dimensi6n del modelo de Guilford concierne a los productos. Esos 
productos del pensamiento tienen jerarqurqs. Toda operaci6n superior impli- 
ca e Integra siempre las precedentes. Asfes que se pueden hacer closes 
sin hacer relaciones, pero no su inversa. 

Las investigaciones de Aschner y Gallagher (ll).han demostrado que los 
maestros apelan a la memoria y a Iq ccmprensi6n ( estando las 2 operacio- 
nes cerca una de la otra) para el 50% del tiempo de close. El otro 50% del 
tiempo corresponde al uso del pensamiento convergente. En lo que concier- 
ne al pensamiento de evaluaci6n y al pensamiento divergente, Aschner y 
Gallagher no los han encontrado mds que en una pequefto proporci6n de 
tiempo, y aOn en muchos caso no ericontr6 rastrosde uno ni de otro. 

Hutchinson(12) ha demostrado por otra parte que entrenando a los maes- 
tros a intervenir de otra forma de lo que lo hacen habitualmente y tenien- 
do en cuenta datos te6ricos como los aportados por Guilford, ^ llega a 

(11) Aschner et Gallagher, op. cit. 

(12) Hutchinsony W.L. Creative and Productive Thinking in the classroom. 
Journal of Creative Behavior, vol. 1, n. 4, 1967 



cambiar estcs proporciones, es decir^a disminuir la memorfa, el pensa- 
miento convergente y a aumentar la utili2aci6n de operaciones-del pen- 
samiento divergente y.de evaluaci6n. 

El aporte de Guilford es precioso para los maestros. Podemos hacer un 
llanrpdo cmsciente a las diferentes operaciones del pensamiento en la 
medida en que se los conoce bien. P<ir ohn parfejos productos del pensa- 
miento pueden ser mds o menos complejos y es necesario hacer notar que 
eso no tiene nada que ver con la edad deTniflo. Todo es en funci6n del 
dominio abordado, de las estructuras mentales existentes en el nirto y de 
la informaci6n que se posee. El medio juega verdaderamente un rol con- 
siderable, como lo'^precisa Bruner (13). 

Us intervenciones y las preguntas del maestro poeden ser construidos 
en funci6n de lo que 6l ya conoce del funcionamiento^tnental, se puede 
deh beradamente conducir a I niflo a memorizar, ast como se lo puede 
conducir deliberadamente a evaluar sus actos o sus conocimientos. Todo 
depende de os objetivos perseguidos. Si el maestro no conoce el htdterial 
sobre el cual trabajani lo que visa, es poco probable que,salvo por azar, 
pueda desencadenar ciertos procesos mentales en el nifio. A menudo las 
operaciones provocadas de esta manera por el maestro, son de nivel in- 
ferior. 

Los "procesos-objetivos" jerorquizados. 

Bloom (14) presenta una taxonomra de los obietivos intelectuales don- 
de anahza la realidad misma de los procesos mentales desde un dngulo 
diferente. El sistema es tdmbitfn jerarquizado^ cada operaci6n incluyen- 
, do las precedentes ( cuadro 4) 

Si estas operaciones existen como parece, cada vez que se crea una si- 
tuaci6n escolaro una pregunta, haciendo un I lamado a las operaciones 
de srntesis, el nirto debe apelar a procesos de andlisis, y a todos los pro- 
cesos que preceden. Si uno se contenta con hacer trobajar a los nifios al . 
nivel de la memoria y de la traslaci6n,como es lo mds corriente en el ca- 
so de la escuela, es evidente que no se corre peligro de desarrollar opera- 
ciones de sfntesis ni de evaluaci6n. Lo inverso^sin embargo no es valedero. 

(13jBruner, J. Toward a Theory of Instruction. Belknap Harvard, 1967 
(14) Sanders N.M. Classroom questions, what kinds? Harper and Row,1966 



Cuadro 4 



Operaciones 
Memoria 



Tfxislaci6n 
Interpretaci6n 



Aplicaci6n 



Andlisis 



Stntesis 



Evaluacic^n 



Definiciones 

Reconocer y recordar la informacidn. Puede'tro- 
torse de hechos, definiciones, generalizaciones 
o valores. Esto se a plica tambi^h a diversas ha*- 
bilidades. 

En una comunicaci6n cambiar las ideas en for- 
mes paraletas. 

Ligar hechos, generalizaciones, valores entre 
ellos. Descubrir relaciones. Comporaciones, im- 
plicaciones, generalizaciones inductivas, li^* 
gar a los ejemplos causes y efectos. 

Transferencias en situaciones o problemas. Lie- 
va sobre el comportamiento, las moterias, las 
habilidades. 

Inducci6n, deducci6n. Causas y condiciones. 
Seporar las partes del todo. ^ 

Imaginacidn, originaljdad/ creotividodt Posi- 
bles pensamientos divergentes. Reorganizaci6n 
del todb en forma nueva. 

Encontrar criterfos, juzgar, ponderar,implicq- 
ciones , consecuenctas, predicciones. 



El modelo de Bloom permite a un maestro preparar su close teniendo 
presente en el espfritu diferentes procesos mentales (generales) a los 
cuales se puede apelar. bl maestro puede abocarse a crear o a explo^ 
tar situaciones donde esos procesos mentales entran en juego. 



Procesos mds diferenctados 

F.H. Williams (15) estudi6 un modelo jerdrquico de los procesos del 
pensomiento netamente diferenciado. Se distinguen cuotro niveles del 

(15) Williams, F.E. , Eberle R. Content, Process Practice. Creative 
Production in the Classroom, American of Edwarsville, 1967. 



pensomiento que van de lo mds simple a lo mds complejo. Es importante 
notar que en ese cdso como en Ips otros que lo han precediclo/ esos pro- 
cesos no corresponden a estados de desarrollo. Tal interpretaci6as8rra 
falsa y conducirra q una catdsffofe *pedag6gicaJodos estos procesos exis- 
ten simultdneamente en el nifttf como en el adulto independientemente de 
la edad. 

La posibilidad de utilizarlos dependeesencialmente de los factores in- 
fernos (informac tones poseTdas^^estructuras mentales, nociones en juego) 
y de factores externos (material, presentaci6n, estititegia del maestro, es- 
tructura de la situaci6n). , 

Serfa muy largo trabajar sobre cada uno de los procesos mentales. Me 
contentar4 con presentar un cuadro que permita visualicar el conjunto de 
estos procesos. (cuadro 5) ' 

Cuadro 5 ESQUEMa JERaRQUICU DE LOS PRUCESOS MENTAL^ -SU- 
PERIORES (16) 

Nivel 1: Percibir (sentir). Discriminar..ldentificar. Dar vueltas una ided. 
Recordar. Reconstituir. 

Nivel 2: Comparar, contrastar. Explorar, organizar, analizar. Inferir. 

Nivel 3^ Evaluar. Juzgar. Descubrir, hacer hip6tesis. Abstraer, integrar. 
Definir 

Nivel 4: Ge neralizar. Inventor, hacer sfntesis. Creer, • 

Como en la taxonomra de Bloom, si $e apela a procesos mentales jerdlr- 
quicamente inferiores ( discriminar, recordar) no se peligra de desarrollar 
procesos mentales superiores ( generalizar, crear). For el contrario,el ni- 
no que se llama a generalizar debe necesariamente apelar a muchos otros 
procesos mentales y si todos los procesos no son utilizados pasan todos los 
niveles, 

Se puede entrenar a los maestros a hacer preguntas o a crear situaciones 
apelando a una gama mds vasta de procesos mentales (17) ..Es interesante 
notar que cada vez que el maestro ocupa a los alumnos en la utilizaci6n 
de procesos mentales de nivel inferior, hay una posibilidad que las situa- 
ciones sean poco motivantes. For el contrario/lo motivaci6n parece aumen- 
tar a medida que se la eleya en la {erarqura..Es evidente que si se sobre- 
pasan las postbilidades de un nirto la motivaci6n va a derrumbarse, por o- 
tra parte el niHo se estabi lizard 6\ mismo a niveles del pensomiento infe- 

(16) Williams et Eberle, op. cit. p. 26 

(17) Eberle R. Identifying and Cultivating Intellectual Talent. American of 
Edwarsville,l969 



riores (18). Los aprendizajes son, pot otra parte , mds significativos si e$- 
tdn ligados a una motivaci6n interna* 

E$ta motivacidn, se puede creer, tiene $u centre en la $atisfacd6n que 
el nifio experimenta en el trabajo que hace, en la pertinenciq del proceso 
que utiliza y que despierta en <l un interns sostenido tanto con relaci6n a 
la situaci6n como con relaci6n a su propio funcionamicnto. 

Es necesqrio hacer nbtar que si la escuela no utiliza generalmente mds 
que los dos primeros niveles, quizds dnicamente el primero, el niflo utili- 
za sin cesar todo el repertorio. Por qu6 se quiere disociar lo que el niffo 
hace en la escuela y lo que hace en la vida?. Por qu6 la escuela se per- 
mitirra proponer situaciones sin significaci6n inmediata? 

Esquemo de Hilda Taba - Cuadro 6 

Niveles de conocimiento 



1 .Formaci6n de conceptos 



Actividades Operaciones 

enumerar diferenciaciones 

agrupor identificaciones 

clasiticar ordenamiento 



2.lnterpretacl6n de datos 
e inferencias 



3.Aplicaci6n de los prin- 
cipios y predicciones 



jdentificar puntos 
explicar la infor- 
maci6n identifica- 
da 

hacer inferencias 



predecir las con- ^ 

secuencias* 

explicar lo que no 

es familiar 

hip6tesis 

explicar 

soportar 

predicciones e hi- 
|56tesis 

verificar la predic- 
ci6n 



diferenciaci6n 
vfnculo causa a 
efecto 

implicaciones 
extrapolaciones 
sobi'epcsor el doto 

andlisis 

reconstituir la in- 
formcici6n pertinen- 
te 

vlfculos de causa a 
efecto para extraer 
hipotesis y predic- 
ciones 

determinaci6n de las 
Condi ciones 



(18) Taba Hilda^ op. cit. p. 57 



Hilda Taba ha efectuado investigaciones que est6n entre las m6s im- 
portantes con relaci6n al desarrollo de los procesos mentaleS en el nifk> 
(19). Ella divide los procesos mentales en tres niveles que llama niveles 
cognoscitivos. En principio la formaci6n de conceptos, luego la inter- 
pretaci6n, las inferencias y en fin la apticaci6n de los principios y la 
predicci6n. Cada uno de esos niveles apela a procesos mentales particu- 
lares (*). 

Esos tres niveles cognoscitivos se encajan y de hecho, deben ser segui- 
do$ dentro del orden. Es evidente que hacen falta informaci6n y hechos, 
antes de poder agruparlos y clasificarlos, Esas informaciones deben ser bus- 
codas por el niHo, Las explicaciones y las inferencias no pueden produ- 
cirse m6s que despu^s de una primera organizaci6n de la informaci6n po- 
sefda, y son esas informaciones y esas inferencias las que pueden servir 
para elaborar hip6tesis y conducir a la verificaci6n. En ese contexto la 
ensenanza a corto tirmino, de minuto o minuto^se vuelve imposible. Tql 
proceso de aprendizaje demanda una confinuidad en el trabajo del nifio. 
El proceso es m6s largo y mds profundo. 

En la escuela el empleo del tiempo deberta estar determinado tanto por 
la naturaieza de la tarea como por la duracidn que un nifto puede investir 
con provecho. La determinaci6n del horario no puede.ser l6gicamente un 
apriori fijado una vez para todos. Es por la tarea y en la tarea/eniendo 
en cuenta a los nirtos, que deberta deternninarse el horario. 

La noci6n del centro de interns toma aquTuna nueva significacidn. Un 
problemo de partida, llevado por los nijlos o extratdo por el profesor se a- 
granda gradualmente pan elevar los niveles de pensamiento progresiva- 
mente, K'ilda Taba precisa que si no se toma el tiempo nccesario para reu- 
nir la informaci6n o para extender el pensamiento a cada uno de los ni- 
veles, los nitlos se instalan en niveles cognoscitivos primitivos y tienden a 
permanecer fijos en el los. 

Paralelamente a los niveles cognoscitivos precisos, Hilda Taba propone 
estrategias generales que el maestro puede utilizar. El punto de partida de 
toda actividbd corresponde a la presentaci6n de la situaci6n, el foco (pre- 
sentaci6n de objetos, presentaci6n verbal, explotaci6n de lo llevado por 
los niHos,etc). Ese foco puede ser m6s o menos amplio pero es de allfque 
se va a originar todo el resto de la gesti6n. Es posible que un foco estrecho 
• impida al pensamiento elevarse a niveles cognoscitivos superiores. 



En un segundo tiempo, el maestro extiende el pensamiento, es decir, 
que 6t Qcumula la mayor cantidad de informaci6n posible, desmultiplica 
los datos y los aspectos diferentes de los problemas en {uego. 

La tercero estrategia consiste en elevar el pensamiento al nivel cognos 
citivo mds elevado. Esto no es posible m6s que cuando'se tienen los ele- 
mentos de informaci6n necesarios. Por Oltimo, el maestro controla per me- 
dio de intervenciones apropjadas la totalidadde la gesti6n. El control es- 
td presente permanentemente en todos los niveles. El ensanchamiento del 
pensamiento se cumple tambl^n en los diferentes niveles. 

Se podrfa esquematizar como sigue el trabajo de Hilda Taba: 

Cuadro 7 



Niveles Estrategias 

1. Formaci6n de conceptos Focos 

2. Interpretaci6n e inferencias Ensanchamiento 

3. Aplicaciones y predicciones EIevaci6n 

Control 



La preparaci6n de la clase toma una nueva fisonomTa. Esta vez, es ne- 
cesario tener en cuenta a la vez, los procesos del pensamiento, las estra- 
tegias del maestro y los conocimientos a transmitir. Se puede hablar de un 
verdadero pase cog nose it ivo que el maestro debe tener presente en su es- 
pfritu desde el momento en que emprende el largo camino de esos aprendi- 
zajes al mismo tiempo de procesos y de nociones. La disciplina (materia 
escolar) y sus diferentes dimensiones entran tambi6n consideradas osfcomo 
los niveles de abstracci6n, por donde se deberd encaminar el pensamien- 
to. El camino se hace desde lo concreto hacia lo abstracto. 



De todo pgra todos 

Los diferentes modelos de explicaci6n que he bosquejado no son mds que 
aclaraciones diferentes de una misr/Ki realidad^la del funcionamiento men- 
tal y del aprendizaje escolar. No %e tratQ.de adoptar uno de esos modelos 
como el bueno, el verdadero. Un educador deberta sacar partido de cada 
uno de esos modelos y ajustarlo a los objetivos que persigue. Verdaderamen 
te en lo que concierne al desdrrollo de los procesos mentcles ( nuestros ob- 
jetivos ) 'coda uno de esos modelos aporta precisiones diferentes. 



El modelo de Taba puede ser aclarado por el de Guilford^ de Bloom, 
de Taylor o por el esquema jerdrquico; Lo mismo para cada uno de los 
modelos, Serta interesante hacer un estudio comporativo de esos modeled, 
lamentablemente este trabajo aposionontedesborda los alcances de este 
artfculo. 

La creatividad 

Entre los talentos propuestos por Taylor, hay uno que ha sido estudia- 
do durante la difima d6cada. La creatividad se volvio un t^rmino de mo- 
da. Se lo oye por todos los lados... publicidad..., industria...., escuela.. 
Todos lo utilizan, pero nadie sabe ver bien lo que significa para cada u- 
no. 

Puesta en evidencia pjor las investigaciones, la creatividad no tiene 
nada que ver con un fendmeno mtsHco, un talento raro, incomprensible, 
lo mismo queella no estd limitada a donftinios privtlegiados como las ar- 
tes y la literatura. La creatividad corresponde o ciertos procesos menta- 
les identificables y en consecuencia operacionables. Cuanto mds tiempo 
guardemos una noci6n vaga de la creatividad, menos oportunidad tene- 
mos de desarrollarla. 

Los estudios cientrficos han puesto en evidencia las caractertsticas de 
las personas creadoras y han propuesto diferentes interpretaciones del pro 
ceso. Quisiera detenerme en los procesos meritales (factores de inteligen- 
cia ) que parecen tener muy en cuenta la creatividad. Guilford asocia la 
creatividad con el pensamiento divergente y el pensamiento evaluador.Es 
evidente que no se puede hablar de pensamiento creador mds que en un 
contexto de resoluciones de problemas. Se puede ser creador de mdltiples 
maneras;por la forma de exponer un problema, per la cantidad y la cali- 
dad de las ideas que se producen, por las formas de evaluaci6n que se a- 
dopta o por las experimentaciones y aplicaciones que se realizan. Resul- 
ta cierto que en los diferentes estados de una resolucion de problemas no 
se utilizqn las mismas habilidades mentaies. 

Quisiera retener la definici6n de la creatividad en educaci6n propues- 
ta por \A/illiams (20)..."The development of intellectual potential through 
the combing of elements of imput information by a productive-diveigent 



(20) Williams et Eberle, op.cit. 



thingking process to form a new synthesis of ideas, products, or acts*** 
one of the most effective ways for implanting knowledge^ ««« (*) 

Desorrotlar la creatividad es desarroliar ciertos tipos de procesos men* 
tales, Williams se detiene en siete de esos procesos* 

Lq ^fluency ** es decir la capocidad de producir on gran ndmero de po* 
labros, de ideas, o de expresiones, parece jugor un rol importante* La 
calidad de las ideas no estd sin ligr*^ con su cantidad/Muy a menudo pen 
samos siempre en las mismas direcciones y la cantidad es ppr lo general 
una condici6n para que podamos liberarnos de las medidas de evaluaci6n 
constantes que nos impiden oncontrar nuevas pistas* 

lo originolidod, es la capocidod de producir respuestas fueru de lo ho- 
bituol, roros,inesperadQs, Lo originolidod puede expresarse por preguntos, 
respuestas, actos, productos,etc, Es evidente que si sa llego o condicto- 
nor a los niflos o producir respuestas conformes o esperados, a exponer 
buenas preguntas se puede tqmbitfn condicionoro los niflos a producir com 
portamientos ortginoles, Todo depende del comportamiento que el maestro 
va a odoptar delante de los aportes de los nifios« 

Lo flexibtlidod corresponde a la cantidad de desplozomientd de un mis- 
mo problema hacia otros aspectos. Mfentras que algunos no pueden produ 
ctr ideas mds que en una dtrecci6n, bojo un aspecto de las cosas,otrbs pue 
den abrozar simultdneamente muchas focetas de una misma problemdtica. 
La riqueza de explotaci6n de un temo estudiado en close me parece ligodo 
muy de cerco a lo flexibilidad« Lo explotaci6n de un problema es funci6n 
del nOmero'de aspectos puestos en evidencio desde lo portida* 

Lo elaboroci6n , es decir, lo capocidod de reojustor los detolles de em- 
beilecimiento, de omplior las preguntas o los oplicociones, etc, parece de 
jodo de lodo en nuestro medio* Los nifk>s trobojon sobre temas oposionon- 
tes, textos libres*** y todo quedo en plan* No se puede trobajor en desorro 
liar copocidodes de elaboraci6n y a! mismo tiempo encerror su ensefianza <|ai 
menueondo en formo rl^ldo el trbbfrjo. 



(*) h4ota del troductor : El desarrollo del potencidi intelectuol, combinaa 
do elementos de informaci6n que contribuyen a lo mismo, por un pro- 
ceso de juicio o concepto productivo divergente poro formor una nue- 
vo stntesis de ideas, productos o actos**. una de los moneras mds efec- 
tivos de implontor el conocimiento.** 



Lq curiosidod se define por la capacidad de miror alrededor de s? y 
estar intrigado. Es la capacidad de exponer preguntas, de interrogarse 
y de interrogar al universe que nos rodea. Los niifos son los alteradorcs^ 
eiios quieren saberlo todo. Sus preguntas nos molestan, nos desordenan* 
Estardn fuera de programa? Por el contrario ,el!a$ no desembocan en 
conocimientos s6lidos y forzosamente a la medida de! niPlo. Es todo un 
cambio de actitud en relacidn ai conocimiento que permite q un maes- 
tro utilizar las preguntas del nino. 

la disposici6n a correr riesgos y la voluntad de ensoyor co%a% difrci- 
les parecen caracterizar a las personas creadoras. Las situaciones que 
presentamos a los nifios en close, les permiten correr riesgos, hundirse 
en pistas dond^ no se preveen los resultados? No $e trata de preparar 
catdstrofes. El rol del moestro serd siempre oportarel soporte necesario 
para el progreso del r\\l\o. Nuestra escuela es muy rutinoria, juzgado* 
ra y castigadora paro que ei nino pueda conservar el deseo de correr 
riesgos. El porvenir es de aquellos que soben arriesgar inteligentemente. 

La preferencia ppr la complepdod parece tambidn una habilidad de- 
terminante en ei funcionamiento de la creatividad. Un componente de 
la creatividod consiste en reorganizar en forma nueva y ef icaz las co* 
SOS conocidai , los elementos de informaci6n, etc. Al presentar cosas 
simples ,migaja a migaja, se corre el riesgo de quitar at nifk> la posibi*- 
lidad de reorganizar, de encontrar nuevas vfas^etc. La ensePlanza pro** 
gramoda, en su$ formas lineales, estd lejos de favorecer esta habilidad. 

Las habiiidades mentales o procesos mentc!es que Williams se propo** 
ne desarrollar no se refieren Onicamente a un sector de la actividod hu 
mono, como las artes o la literotura, sine a todos. 

La investigaci6n cient^fica como los domiriios de'expresi6n son secto** 
res dcnde pueden aplicarse estos procesos del pensamiento% 

Todas las materias escolares deben permitir desarrollar estas habilido** 
des. 

Williams propone un modelo pedag6gico tridimensional donde las ma* 
teriqs escolares, cuaiesquiera que fueren, entran en accion con multiples 
estrategias para producir el desarrollo de esos procesos que acabo de m&i 
cionar. 

* Esos procesos no son los unicos que dan cuenta de la creatividad, pero 
se los puede considerar como los mds importantes. HQbrra que agregar o* 
tros procesos como los correspondientes al pensamiento evaluador y otrcs 



que se encuentran, quizds, asociados al pensamiento convergente^Seo 
lo que fuere, se trata de un trabajo que aOn queda por hacer. 

El sugiere estrategias de intervenci6n que el maestro puede utilizar 
para desarrollar uno u otro de los procesos. Esas estrategias son aproxi- 
maclones diferentes de un mismo problema y ponen en juego cosas dife 
rentes 

Asf un maestro puede utilizar analog Tas para hacer avanzar a un ni- 
i*io, Preguntas provocadoras permiten ubicar al niflo en un mundo donde 
tiene que reconstruirlo todo. Las habilidades de investigacion son otras 
estrategias, etc. 

Los estudios de Williams tienen !a yentaja de ser fdcilnriente aplica- 
bles en close. Los maestros pueden enVenarse graduCiimente en crear o 
explotar situaciones, fdvoreciendo el desarrollo de habilidades menta- 
les creadoras. Una vez mds, la acci6n del maestro debe tener en cuen- 
ta los procesos mentales, sus objetivos primeros, y disciplinas donde e- 
sos procesos van a aplicarse, ya que en definiti/a tal gestion del pen- 
samiento debe terminar en conocimientos. 

Afectivo y cognoscitivo 

Quisiera sefialar que los estudios sobre la creatividod parecen esta- 
blecer un lazo entre las dimensiones afectivas y cognoscitivas del a- 
prendizaje (21). Hasta ahora se ha disociado mucho esas dimensiones. 
Sin embargo Piaget, como Lewin,lig6 siempre los dos aspectos, uno a- 
fectivo representando el elemento energ^tico de! aprendizaje, el otro 
cognoscitivo, el elemento estpjcturante^organizador. 

Sobre la base de investigaciones sobre el comportamiento pedagdgi-r 
CO y sobre la epistemologfa se puede exponer la hip6tesis de que los 
componentes afectivos y cognoscitivos van en parefa y que ellos no son 
mds que los dos reversos de un mismo fen6meno. Se puede preguntar,sin 
embargo, si es razonable cambiar los componentes afectivos de la clo- 
se (relaciones interpersonales, clima,etc...) sin cambiar ai mismo tiem- 
po las dimensiones cognoscitivas (formas de pensamiento, procesos men- 
- tales utilizados,etc ) Tengo tendencia a creer que mientras se ataca a 
las dimensiones afectivos Onicamente no se obtienen mds que pocos re- 
spitados. Por el contrario/ ciertas formas del pensamiento creador tales 
como las propuestas por Williams conducen cdsi automdticamente a 
transformaciones de aspectos afectivos de la close. Todo depende del 

(21) w»r oms ^ F.E. -Creativity : a Bridge between the Cognitive and 

Affective Domains Symposium, Northern Illinois University, Dekalb, 
March 20-22,1969 



grado de comprensi6n que tenga el maestro de !os procesos en juego. 



PermiMr a los ninos exponer problemas.buscor soluciones, formulor 
hip<5fesis,evaiuar,experimentar y eiaborar sobre cada dimensi6n pues- 
to en evidencia impiica que se le tenga confianzc, que se !e rechcce 
e! conformismo^etc. Los procesos del pensamiento cread'or a menudo 
apeian a los procesos del pensamiento superior* Uno se encuentra de 
lante de los nifios m6s motivados, m6s interesados y m6s compenetra- 
dos. El resultado corresponde a aprendtzajes m6s profundos y m6s es- 
tables. 

El rol del maest ro 

VIsto desde esta perspectiva, ia ensefSanza en la escuela elemental 
se vuelve en sT misma una especial idad m6s y m6s compleja. EI maestro 
no es m6s un dfspensqdor de conocimientos, un control, etc^ Su rol con 
siste en crear situaciones nuevas que permitirdn el desarroHo de todas^ 
las habilidades mentales de los ninos. Tambi^n debe organizar un medio 
pertinente donde los problemas ppdr6n ser expuestos,tratados ,y de don- 
de podr6n ser extrafdos conocimientos significaHvos. 

El tiempo de los m^rodos ha pasado. El maestro debe ser capaz de ho- 
cer frer.^e a un conjunto de objetjvos, y ser muy flexible para poder e- 
legir ias estrategias que son suceptibles de ser las m6s eficaces en un 
momento dado. 

La anlmac?6n 

Pero tenemos ios maestros io que nos hace falta? Desde hace algunos 
aPlos la moda estd en la animaci6n. La animaci6n ha consistido sobre 
todo en reunir a ios profesores, en hacerles discutir para que tengan con 
ciencia de sus problemas, de sus dificuitades, y que se aboquen coiecti*- 
vamente a actuar,a catnbiar su acci6n,etc. Este trabajo es esencial^es-- 
to es evidente* Sin embargo, uno puede preguntarse si eso es suficten- 
te. 

La an5macI6n es un punto de partida, pero una vez tomada concien- 
cia de ello, s? la misma no es seguida de una instrumentccidn adecuada, 
deja a los maestros mds lucidos en un estado de inseguridad paralizante, 
y crea en los otros una euforia poco constructiva. 

Estamos ahora en una segunda fase, la de la animacI6n que suministra 
a ios maestros una comprensI6n m6s profunda del materia! humano sobre 
e! cual trabajan y una instrumentaci6n t^cnica mfis a punto. Deja^ .maes- 
tros despejados, deseosos de cambiar^sin medios para hacerlo puede ser 
catastr6fico. A la largo, las diferencias muy grandes entre los niveles de 



realizaci6n y los niveles de aspiracion, resultan nefastos. 

Los entrenamientos para maestros han sido puestos a punto per Taylor, 
Torrance, Williams ,etc y esos entrenamientos se mostraron muy efica- 
ces. Tendremos necesidad de animadores bien instrumentados en lo que 
concierne al desarrollo de los procesos mentales,particularmente en 
comparacion con la creatividad. En principio nos falta pensar en prepa 
rar esos animadores. A continuacion podremos reunir a los maestros y 
continuar el cambic que habfamos comenzado;* 

Y si se debi'ese dar la razon a Freinet? 

Las corrientes.del pensamiento a las cuales he hecho alusi6n en este 
texto desembocan todas en un tipo de pedagogTa que recuerda extraPla- 
mente a la pedagogfa que propone Freinet. La dindmica de clases, las 
t6cnicas utilizadas recuerdan a lo que se proponfa Freinet hace 40 a- 
Hos. Plcgio? no. Se trata de una especie de redescubrimiento,pero he- 
cho per los americanos esta vez, y a trav6s de un camino de investigo- 
ci6n cientrfica. 

No es necesario recordar las dificultades que han conocido Freinet 
y todos los militantes de la escuela nueva en Francia para implantar 
sus ideas. En nombre de la ciencia se ha ensayado destruirlas. Y he a- 
qur que de 1960 a 1970 se ve aparecer un arsenal cientffico que susten 
ta todo el pensamiento intuitivo de un Freinet y que aOn lo empuja mds 
lejos. 

No es la primera vez en pedagogfa que se ve este desdoblamiento en^ 
tre el trabajo de los que practican y el de los cientJ'ficos. Ya a comien^ 
zos del siglo el plan Dalton, el m^todo Winnetka y Dottrens pusieron al 
dfa la micro-graduacion de la ensePlanza y la auto-correccion.Paralela- 
mente Skinner fund6 la ensefianza programada sobre bases experimental 
les y cient^^ ns. Los empiristas al principio Juego los cientfficos prosi- 
guieron Ics5 mismas vfas sin conocerse y a menudo rechazdndose mutua- 
mente. 

Vamos a continuar as?*? Me parece que la colaboraci6n entre los cien^ 
trficos y los prdcticos es ahoro posible. Freinet no tenfa mds que pocos 
fundamentos te6ricos y qui6n podrfa criticarlos,eso no era su papel.Por 
el contrario, al nivel de la aplicacion fue aOn mds lejos. Sin duda Frei_ 
net habfa descubierto intuitivamenle las pistes mds profundas. Ahora 
que en 1970 poseemos explicaciones cienttficas mucho mds satisfactorias, 
nos corresponde a nosotros, investiqoHorcs v pr6^.t;cos ^-mbajar luntos. 



